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Preliminarii 


Actualitatea si gradul de cercetare a temei 
Volumul imens de informatie de care dispune azi omenirea si ritmul alert in care 


aceasta sporeşte pun cu acuitate în fata şcolii sarcina formării unor capacități pentru са 
educatii — copii şi tineri — să devină арії de autoinformare si autoformare permanente. 
Şcoala nu mai poate asigura tot necesarul de cunoştinţe cu care absolventul să se integreze 
social şi profesional, odată pentru totdeauna într-o comunitate sau într-o profesie. El 
trebuie să fie pregătit pentru a se adapta rapid şi eficient la dinamica societăţii, a culturii şi 
a profesiilor. 

Pe de altă parte, câmpul relational al individului se lărgeşte continuu, dincolo de 
granițele unei comunități sau alteia. Migrarea dintr-un câmp în altul şi interferentele 
câmpurilor sociale şi psihosociale pot produce frustrări, blocări şi ratări, dacă persoana nu 
este pregătită de adaptare la noile contexte şi exigente. 

Mijlocul cel mai eficace de dotare a copilului cu instrumentele necesare formării şi 
realizării ca personalitate este antrenarea lui în cât mai mare măsură în propria-i formare. 

Atât pentru educarea prezentă, cât şi pentru formarea copilului în perspectiva 
adultului, comunicarea didactică are un rol deosebit. Ea stă la baza oricărei intervenţii 
educative. Conţinutul cognitiv, informational predat-invátat în procesul didactic, са si 
influențarea formativă asupra capacității operaționale, formării morale, estetice etc. a 
elevului presupun o interacţiune permanentă între educator şi educat. Accentul cade în 
tot mai mare măsură pe interactivitate, pe sporirea rolului activ al receptorului-elev şi pe 
utilizarea întregii palete de retroactiuni comunicationale. 

Întregul proces de organizare şi desfăşurare a activității şcolare a elevilor este 
reglementat de învăţător prin comunicare. Urmărind fixarea comportamentelor dezirabile 
ale elevilor şi modificarea celor indezirabile, prin comunicare învățătorul vizează, în 
acelaşi timp şi cu precădere, formarea capacităţilor comunicative ale educatilor. 

Dar pentru a putea forma, educatorii trebuie ei înşişi formaţi. În speţă, pentru a 
forma la elevi competenţe comunicative, educatorii înşişi trebuie să posede asemenea 
competenţe, iar procesul de comunicare cu elevii este el însuşi mijlocul de formare la 
aceştia a competenţelor de comunicare. Prin urmare problema competenţelor 
comunicationale îi priveşte deopotrivă pe educatori şi pe educati, fie că e vorba de 


perfecţionare în cazul primilor, fie că e vorba de formare-dezvoltare în cazul celorlalți. 


Învățătorul şi elevul comunică prin tot ceea ce exteriorizează, începând cu prezenţa 
fizică şi continuând cu vorbele rostite, până la cel abia perceptibil zâmbet îngăduitor sau 
tăcere. Orice comportament al fiecăruia dintre cei doi termeni ai relației are valoare de 
mesaj. De aceea nu numai ceea ce spune învățătorul, ci tot ceea ce face el în contextul 
educațional sau extraşcolar dar tangent, este recepționat de elevi şi are influență asupra lor. 
De aici decurge rolul de model comportamental atât ca dascăl, cât şi ca om al învățătorului. 

Elevul nu-şi propune să preia comportamentele învățătorului, ale adultului, în 
general, dar le preia, unele automat, prin imitație, cele mai multe pentru cá i se pretind. 
Comportamentul elevului este oglinda în care se reflectă ce, cát şi cum a recepționat el din 
mesajele transmise de educator. A vedea la maturitate la ce i-a slujit copilului şcoala, este 
prea târziu. А sti în fiecare moment dat ce, cát, сит şi la ce-i foloseşte ceea ce ţi-ai propus 
să-l înveţi înseamnă a afla la timp dacă trebuie urmată în continuare calea pe care te afli 
sau să găseşti o alta, mai potrivită . 

Activitatea principală a copilului şcolar este învățarea. Învăţarea are loc prin 
comunicare. Între cele două procese legătura este indisolubilă. Copilul învaţă comunicând 
cu învățătorul si cu colegii şi învățând comunică cu ei. Învățătorul îi învaţă pe copii 
comunicând cu ei, iar copiii îi comunică învățătorului dacă ceea ce a vrut să-i înveţe i-a şi 
învățat. Nu există act de învăţare al elevului în care să nu fie implicată comunicarea: cu 
învățătorul prin prezenţa lui fizică sau simbolică, cu alte generaţii şi cu lumea prin 
conținuturile cognitive, cu semenii prin comportamente sociale, cu sine prin reflecţie 
asupra Eu-lui propriu. 

Comunicarea interumană, în general şi pe domenii, diferitele ei aspecte, intră tot 
mai mult în atenția specialiştilor din ştiinţele comunicării, sociologilor, pedagogilor şi 
psihologilor. Astfel: comunicare şi limbaj (). ). van Cuillenburg, O. Schlotten, С. МУ. 
Noomen, 1998); psihologia comunicării (). С. Abric, 2002; М. Răşcanu, 1999); 
intercomunicare (D. Mecquail, 1999; C. Mircea, 1979); rolul comunicării şi forme de 
comunicare interumană (B. M. Grant şi H. D. Grant, 1971; A. Leroi-Gourhan, 1983; A. 
Pease, 1997; H. Ruckle, 2000; J. Stefanovic, 1979; T. Callo, 2003; C. Cucoş, 2002); 
tehnici de comunicare (A. de Peretti, J.-A. Legrand, J. Boniface, 2001); dezvoltarea 
conduitelor verbale (E. Verza, E. F. Verza, 2000); competenta comunicationalá (M. Stoica 
2002); comunicarea eficientă (I. O. Pânişoară, 2004); pedagogia comunicării (L. Soitu, 
1997); metode specifice de formare a capacităţii de comunicare (S. Nuță, 2002); societatea 
comunicationalá (В. Miege, 2000); cercetări asupra comunicării (T. Slama-Cazacu, 1968, 


1973); comunicarea în grupul social clasă de elevi (R. Dottrens, 1970; P. Golu, 1974; L. 
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Ghivirigá, 1975; I. Nicola, 1978, 1974, 1992; E. Truta, 2002); comunicare empaticá (S. 
Marcus, T. David, A. Predescu, 1987); limbaj si intelect (L. Gilbert, 1974; C. Páunescu, 
1973); rolul comunicării în instruirea şcolară (M. Ionescu, І. Radu, 1995, 2001; M. Călin, 
1995; M. Bocos, 2002; curriculum-ul şcolar); logica şi limbajul educaţiei (С. Kueller, 
1973); imagini şi cuvinte (). Ellul, 1981); comunicarea didactică (М. L. Iacob, 1994). 

Comunicarea didactică privită şi considerată ca model de formare a capacităților 
comunicative ale elevilor de ciclu primar ocupă un loc central în demersul educațional, dat 
fiind faptul cá în fata şcolii stă sarcina pregătirii copiilor pentru autoinformare permanentă. 

Formarea şi dezvoltarea competențelor comunicative constă în extrapolarea 
cunoaşterii lingvistice la situaţiile de comunicare concretă (A.Crişan) şi stă la baza oricărei 
intervenţii didactice (C.Cucos, M.Ionescu). 

Conţinutul cognitiv predat-invátat în procesul didactic, ca şi influenţa formativă a 
educatorului asupra elevului se pot măsura doar prin mijlocirea unei permanente legături 
între cei doi poli ai relaţiei educative, care determină înţelegerea dintre profesor şi elevi în 
vederea atingerii scopurilor şi desfăşurării activităţii de învăţare. Accentul cade în tot mai 
mare măsură pe interactivitate, pe sporirea rolului activ al elevului-receptor şi pe utilizarea 
întregii palete de retroactiuni comunicationale. 

Pornind de la aceste consideraţii, ne-am propus să aprofundăm unele aspecte mai 
puţin cercetate ale comunicării şi învăţării şi efectele lor asupra formării competenţelor 
comunicative ale elevilor din ciclul primar. Ne-am oprit asupra acestei perioade de 
şcolaritate pentru că la absolvirea ciclului primar elevii trebuie să stăpânească principalele 
instrumente ale muncii intelectuale, să poată utiliza competențele lor comunicationale în 
diferite situaţii concrete de învăţare şi în relaţiile interumane. 

Pe parcursul cercetării problema a fost abordată din perspectivă mai puţin studiată 
până acum şi anume: rolul comportamentului comunicational al învățătorului, 
modalităţi de creştere a eficienţei formativ-comunicationale asupra elevilor prin 
exercitii şi compoziţie scrisă şi rolul relaţiilor de comunicare invátátor-elevi şi 
interelevi în ameliorarea statutelor deficitare si în formarea competenţei 
comunicationale. 

Obiectul cercetárii: Procesul de formare la elevii claselor primare a competentelor 
comunicative din perspectiva comunicárii didactice. 

Scopul cercetárii: Elaborarea modelului de formare a competentelor comunicative 


la elevii claselor primare din perspectiva comunicárii didactice. 


Ipoteza cercetárii: Comunicarea didacticá poate deveni un model eficient de 
formare a competentelor comunicative la elevi dacá: 

1. Învățătorul va practica un stil comunicational adecvat situației educative 
concrete si particularitátlor de vârstă/individuale ale elevilor; 

2. Vor fi stabilite interconexiuni dintre tipul si structura comunicării didactice, 
relaţiile comunicative ,invátátor-elev", ,elev-invátátor", grupul social şi competențele 
comunicative ale elevilor; 

3. Vor fi stabilite şi aplicate mijloacele pedagogice de formare а competenţelor 
comunicative la elevi axate pe trei dimensiuni: comunicarea „învățător-elev”, „limba şi 
comunicare”, „intercomunicare în grup”. 

4. Vor fi formate capacități intelectuale privind achiziţiile lingvistice şi încurajarea 
folosirii limbii române în diferite situații. 

Obiectivele cercetării: 

- definirea comunicării didactice ca mijloc al formării competenţelor comunicative 
la elevii claselor primare; 

-determinarea reperelor psihopedagogice de formare a competențelor 
comunicative la elevii ciclului primar; 

-stabilirea status-rolurilor în grupul şcolar şi modificarea lor prin ameliorarea 
statutelor deficitare; 

-stabilirea  instrumentarului pedagogic de dezvoltare a comportamentului 
comunicational al învățătorului în raport cu dificultatea formării la elevi a competenţelor 
comunicative; 

-elaborarea modelului pedagogic de formare la elevii claselor primare a 
competenţelor comunicative; 

-organizarea şi desfăşurarea experimentului pedagogic în scopul validării modelului 
pedagogic de formare la elevii claselor primare a competenţelor comunicative. 

Pentru realizarea cercetării au fost aplicate următoarele metode de cercetare: 
modelarea teoretică, analiza, observaţia directă, conversaţia, convorbirea, chestionarea 
scrisă, tehnici sociometrice, sistematizarea, experimentul pedagogic, prelucrarea şi 
interpretarea datelor experimentale etc. 

Epistemologia cercetării a inclus conceptele esenţiale oferite de pedagogie, 
psihologia învăţării şi comunicării, taxonomia obiectivelor educaţionale, lingvistică, 


Curriculum Naţional, sociologie, teoria educației didactică etc. 


Suportul teoretico-stiintific şi metodologic al cercetării şi al prezentei lucrări l-au 
constituit: orientări moderne în teoria educaţiei (В. Cousinet, С. Văideanu, І. Nicola, М. 
Stoica, C. Cucoş, S. Cristea); comunicarea didactică (C. Cucoş, M. Bocoş, A. Cosmovici, 
М. Ionescu, L. Soitu); teoria grupurilor (J. Stoetzel, К. Dottrens, E.Planchard, I. Nicola, L. 
Ghivirigă, E. Truta, E. Zamfir, М. Zlate); compoziția scrisă (C. Parfene, E. Macovei); 
competente comunicative ale învăţătorilor (A. Tucicov-Bogdan, N. Mitrofan); tehnici de 
cerecetare în pedagogie şi psihologie (S. Chelcea, І. Mărginean, Р. Golu, A. Cosmovici, 
Al. Roşca, S. Marcus, D. Muster); taxonomia obiectivelor educaţionale (V. şi С. de 
Landsheere). 

Problema comunicárii а fost abordatá din diferite perspective (Van І.І. Cuillenburg, 
D. Мсачай, T. Slama-Cazacu, I. O. Pânişoară, M. Bárliba; V. Pâslaru, M.L. Iacob, T. 
Callo, V. Goraş-Poştică; А. Solcan); cea a învăţării (J.Piaget, J. Caroll, De Peretti, J. 
Bruner, M. Zlate, S. Marcus, A. Niculau etc.). 

Inovatia teoreticá si valoarea stiintificá a cercetárii rezidá in abordarea pentru 
prima datá a formárii competentelor comunicative, axatá pe Curriculum-ul National, pe 
aria curriculará limbá si comunicare. 

Ín general, in literatura de specialitate cele douá roluri au fost tratate separat: 
educatorul a fost mereu considerat ca emitátor, transmitátor de informatii, iar educatul ca 
receptor al acestora. Prezenta lucrare pune accentul pe interactiunea locutorilor, pe 
reciprocitatea relației comunicationale didactice, elevul fiind, în egală măsură cu 
educatorul, agent al comunicării didactice. 

Modelul elaborat de noi este oportun pentru operationalizarea obiectivelor, 
delimitându-se net categoriile de obiective şi criteriile de apreciere a formării 
competenţelor comunicative ca performanţă educaţională. 

Valoarea practică a investigaţiei noastre constă în evidenţierea faptului că însăşi 
competenţa comunicationalá a învățătorului se cere a fi perfecționată pentru a creşte 
influenţa ei formativă asupra elevilor ciclului primar. Elaborările teoretice vor putea servi 
la perfecţionarea şi dezvoltarea ariei curriculare „Limbă şi comunicare”. În acest sens, 
credem că o parte din conţinutul ariei curriculare „Om şi societate”, şi anume: educația 
pentru democraţie şi pentru drepturile omului, consilierea şi orientarea pentru rezolvarea 
conflictelor se pot încadra foarte bine în problematica formării competenţelor comunicative 


ale elevilor din ciclul primar. 


Modelul pedagogic de formare la elevii claselor primare а competentelor 
comunicative din perspectiva comunicárii didactice va putea fi folosit, integral sau 
partial, de învăţători în activitatea lor practică şi îmbogăţit cu noi experienţe. 

Tezele principale propuse pentru susţinere: 

1. Conceptul de comunicare didactică reprezintă un demers pedagogic complex 
care presupune o interacțiune între două entități (indivizi sau grupuri) care provoacă 
reacția formativă a obiectului/subiectului educaţiei, evaluabilă în termeni de feed-back 
extern şi intern; 

Competența comunicativă reprezintă un nivel de performanță bazat pe cunoaştere, 
capacități şi atitudini şi un optim motivational care determină eficienţa subiectului în 
activitatea de comunicare; 

Comunicarea verbală realizată prin intermediul limbajului care stă la baza 
cooperării, dintre subiecții actului comunicational. 

2. Relaţiile de comunicare invátátor-elevi şi interelevi sunt mijloacele de învăţare 
de către elevi a comportamentelor comunicative. 

3. Modelul pedagogic de formare a competenţelor comunicative la elevii claselor 
primare reprezintă o paradigmă axată pe două abordări conceptuale: teoretica — 
conceptualizarea  noţiunilor-cheie: comunicarea didactică, comunicarea verbală, 
competențele comunicative; curriculară - conceptualizarea instrumentarului pedagogic de 
influențe: obiective, conținuturi, metode. 

4. Programul complementar de formare a competențelor comunicative la elevi 
constituia componenta praxiologică a modelului si зе structurează pe module: 
„Comunicarea „învățător-elev”, „Limba şi comunicarea”, Interconexiunea în grup”. 

Baza experimentală a constituit-o şcolile generale din Târgu Mureş. 


Eşantionul cuprins în investigație: 


Elevi Şcoala Invátátoare 
Nr. | Clasa Numele şi prenumele Chestionar 
nesemnat 
20 IV А | Şcoala Generală пг. 6 Sincan Maria (S.M.) 
22 IVA | Gimnaziul de Stat Moldovan Claudia (M.C.) 
„Tudor Vladimirescu” 
25 ТУ В | Gimnaziul de Stat Minculescu Mariana (M.M.) 


„Tudor Vladimirescu” 


20 IVA | Şcoala Generală nr. 6 Felegan Doina (F.D.) 


25 IVA | Şcoala Generală nr. 17 | Висш Maria (ВМ.) 


26 ГУС | Gimnaziul de Stat Násáudean Maria (N.M.) 
„Tudor Vladimirescu” 
I-IV | Şcolile Generale nr. 1- 41 
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138 13 41 


Etapele cercetării au fost realizate în perioada anilor 1999-2004 în trei 
etape: 

-Etapa І (1999-2001) a fost consacrată cerectării aspectelor teoretice ale problemei 
competenţelor comunicative; 

-Etapa a П-а (2001-2002) a inclus investigațiile experimentale vizând cercetarea 
comportamentului comunicativ al învățătorului, relațiilor de comunicare în grupul şcolar şi 
exerciţiilor didactice şi compozițiilor scrise. 

-Etapa a ІП-а (2003-2004) a cuprins elaborarea şi validarea modelului pedagogic 
de formare a competențelor comunicative la elevii claselor primare din perspectiva 
comunicării şi învățării. 

Aprobarea rezultatelor investigaţiei s-a făcut în publicații de profil pedagogic şi 
socio-umanist. Aspecte ale cercetării au fost prezentate şi supuse dezbaterilor în cadrul a 


două conferinţe internaționale şi în seminarii cu învățătorii claselor primare. 


Capitolul Ї. Bazele psihopedagogice ale formării competențelor 


comunicative la elevii de vârstă şcolară mică din perspectiva 


comunicării didactice. 


1.1. Comunicarea didactică: definirea şi caracteristici de bază. 

Ontogenetic, temporal, comunicarea apare de la primele semne de viață ale 
individului. Primele mişcări ale copilului, strigăte, plânsete, gesturi, zgomote, mimică iar 
mai apoi surâsul sunt modalități de comunicare cu ceilalți. Adultul le recepționează şi, la 
rându-i, emite semnale prin gesturi, mimicá, mişcări, sunete etc. pe саге copilul le 
recepționează şi circuitul comunicational continuă. Este o comunicare afectivă, deosebit de 
importantă, care va însoţi relațiile individului cu ceilalți de-a lungul întregii vieți. 
Comunicarea afectivă este însă limitată pentru că implică contactul direct între persoanele 
care interacționează şi pentru că este săracă în informaţii cognitive. 

Comunicarea prin contagiune şi gesturi este continuă, comunicarea nonverbală 
fiind deseori mai persuasivă şi oferind o mulțime de semne de identificare a individului, 
chiar mai puternice decât vorbirea. 

Comunicarea lingvistică permite să se emită şi să se receptioneze un număr 
considerabil de mesaje care depăşesc distanţe mari şi bariere temporale. Cu un număr 
limitat de foneme, limba asigură un număr infinit de semnificaţii. 

Într-o definire foarte cuprinzătoare, comunicarea interumană este procesul prin 
care un conținut cognitiv se transmite de la o persoană la alta prin semne care au aceeaşi 
semnificaţie pentru emiţător yi pentru receptor. Comunicarea cuprinde informații, 
impresii, trăiri afective, judecăţi de valoare, comenzi etc. şi se realizează cu scopul de a 
stabiliza un comportamet existent sau de a produce modificări comportamentale la indivizi 
Sau grupuri. 

Definiţiile comunicării pot fi împărțite în definiţii de natură instrumentală (care 
descriu comunicarea prin componentele sale, aşa cum se produce aceasta) şi definiţii de 
natură analitic-investigativă (care încearcă să observe comunicarea dincolo de activitatea 
strictă де transmitere-receptare a unui mesaj) |213, p.39]. 

Procesele de comunicare sunt esențialmente sociale, se întemeiază pe fenomene de 
interacţiune şi sunt determinate de acestea. Orice comunicare fiind o interacţiune, implică o 
influență reciprocă. Este oarecum impropriu să vorbim despre emițător şi receptor pentru 


că cei doi termeni ai relației sunt de fapt doi locutori care simultan transmit şi receptează 
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semnale.  Deliberat sau involuntar, conştient sau nu, orice comportament al 
individului/grupului are valoare de mesaj şi, ca atare, are o finalitate explicită sau implicită. 

Procesul de predare-învăţare este o formă specifică de comunicare şi ca atare 
întruneşte toate caracteristicile modelului oferit de teoria comunicării. În plus, comunicarea 
didactică se particularizează prin anumite trăsături date de scopul propriu al activității 
instructiv-educative, de caracteristicile psihosociale individuale şi de vârstă ale educatilor 
şi de contextul psihosocial în care are loc. 

În legătură cu importanţa comunicării în predare-invátare, Miron Ionescu si Ioan 
Radu precizează că „reuşita actului pedagogic este dată în bună măsură de succesul actului 
de comunicare, ceea ce presupune anumite cerințe precise pentru lecţia orală, pentru 
dezbaterea sau convorbirea etică, pentru elaborarea manualului etc.” (128, p.39). 

Comunicarea didactică este „un transfer complex, multifazial şi prin mai multe 
canale al informaţiei între două entități (indivizi sau grupuri) ce-şi asumă simultan şi 
succesiv rolurile de emitátori şi receptori semnificând conţinuturi dezirabile în contextul 
procesului instructiv-educativ”[50,p.177]. Comunicarea didactică presupune o interacțiune 
de tip feed-back privind atât informațiile explicite, cât şi cele adiacente intenționate sau 
formate în cursul comunicării. Nota de reciprocitate specifică actului de comunicare este 
tocmai ceea ce o deosebeşte de informare (aceasta desemnând actul de a face cunoscut, a 
tansmite un mesaj care să fie receptat de destinatar). Actul comunicational trebuie, astfel, 
privit ca o unitate a informaţiei cu dimensiunea relationalá, aceasta însăşi fiind purtătoare 
de informații. Actul comunicational este un act interactiv în care simultan cei doi locutori — 
profesorul şi elevii — transmit şi receptează informaţii. 

Emitátorul şi receptorul în situația şcolară sunt profesorul şi elevul. Între sursă şi 
destinatar se interpune canalul de comunicare care poate suferi perturbări. Pentru ca 
informația să treacă prin canal, ea trebuie să fie redată într-o formă aptă de transmisie. 
Mesajul trebuie să fie transpus într-un cod, semne şi reguli de combinare a acestora, comun 
profesorului şi elevului. Repertoriul, ca ansamblu de semne şi reguli logico-gramaticale de 
folosire a acestor semne, trebuie să fie partial comun emitátorului şi receptorului. Partea 
comună a repertoriului se lărgeşte continuu ca efect al învăţării. Codul comun în procesul 
comunicării este, în mod obişnuit limba, împreună cu mijloacele neverbale de expresie. 
Mesajul informațional purtat de undele sonore sau semne grafice se completează cu un 
mesaj afectiv transmis prin gesturi, mimică, postură corporală şi prin subtextul emoțional 
al vorbirii. Dimensiunea afectivă a actului comunicării didactice este de nelipsit. Faptul că 


profesorul predă şi elevul învaţă presupune o deschidere reciprocă, un nucleu motivational 
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implicat în rolurile specifice ale celor doi termeni ai relaţiei: „Profesorului 1 se cere 
apropiere, dăruire, iar elevului i se sugerează receptare, sárguintá. Fără aceste valori, 
comunicarea devine precară” (128 p. 40). Între persoanele aflate în dialog trebuie să existe 
o anumită atracție reciprocă şi o atitudine comună faţă de ceea се se comunică. Atitudinile 
identice sau apropiate-pretuirea învățăturii, sárguinta etc.- sporesc deschiderea reciprocă, în 
vreme ce atitudinile diferite distanțează. 

Comunicarea didactică stă la baza oricărei intervenții educative. Conţinutul 
cognitiv predat-învăţat în procesul didactic şi influențarea formativă (asupra capacităților 
operaționale, formării morale, estetice etc.) presupun o interacțiune permanentă între 
educator şi educat. 

În cercetările tradiționale s-au tratat, de regulă, separat cele două roluri: educatorul 
a fost mereu considerat ca emițător, transmitátor de informaţii, iar educatul ca receptor al 
acestora. Orientările actuale pun accentul pe interacțiunea locutorilor. Chiar dacă în 
momente reale comunicarea pare unidimensională, de la educator spre elev în predare şi de 
la elev spre educator în verificarea cunoştinţelor, aceasta se referă la un flux informațional 
principal. În acelaşi timp însă funcţionează o conexiune inversă prin care emițătorul este 
informat permanent despre efectele comunicării asupra partenerului: învățătorul „citeşte” 
reacțiile elevilor, iar elevii „citesc” atitudinea învățătorului cu privire la reacția lui (a 
elevului) şi fiecare dintre locutori îşi adaptează conduita comunicationalá ulterioară în 
funcție de ceea се recepteazá. Astfel, comunicarea didactică este bilaterală. 

Comunicarea didactică este în acelaşi timp ierarhică şi reciprocă. Învățătorul este 
cvasipermanent inițiator al mesajului şi organizator, conducător al actului comunicational. 
Este şi firesc acest lucru de vreme ce el stabileşte obiectivele, conţinutul, metodele şi 
canalele de transmitere a mesajului şi structurează/ordonează utilizarea timpului afectat 
activității. Mesajul lui este codat după principiile ştiinţei şi ale legitátilor psihopedagogice, 
este previzibil şi prescriptiv. Elevul este coparticipant la actul comunicării. Lui însă trebuie 
să 1 se transmită/formeze nu numai informaţii, ci şi deprinderi şi capacităţi de însuşire a 
informațiilor şi de utilizare a acestora, nu atât pentru aplicarea în prezent a informațiilor în 
contexte noi, cât, mai ales, pentru a deveni în stare de formare şi autoformare ulterioară şi 
permanentă. Elevul trebuie să-şi interiorizeze rostul actului de învăţare, să devină doritor 
de a învăţa şi capabil de a o face. Pentru aceasta, fireşte, el are nevoie, indispensabil, de 
conducerea educatorului. Dar fără reciprocitate în comunicare, orice intervenţie a 
învățătorului are mici şanse de influențare. Copilul „răspunde” oricum mesajului care i se 


adresează, dar în ce constă acest „răspuns” rămâne problema esențială. Şi indiferența, şi 
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ráspunsul nul sunt tot efecte ale mesajului. Educatorul, insá, urmáreste un efect progresiv: 
un plus de informatii, un plus de capacitáti, un plus atitudinal. 

Reciprocitatea relatiei comunicationale didactice trebuie inteleasá in primul ránd, 
dar nu exclusiv, in sensul cá initiativa mesajului apartine, intr-o viziune interactivá asupra 
procesului instructiv-educativ, si elevului. Elevul este, in egalá másurá cu educatorul, agent 
al comunicării didactice, dar inițierea mesajului de către elev se referă mai puţin la 
conținutul cognitiv al ştiinţei pe care trebuie să şi-l însuşească şi mai mult la сит poate 
face acest lucru. El nu poate să ceară explicit „învață-mă cum să pricep mai mult, mai 
bine”, dar întreabă „cum se rezolvă acest exercitiu?", „de ce (se întâmplă acest fenomen)?” 
etc. Şi, mai ales fără voia lui şi deci nesupus vreunei cenzuri conştiente, el, elevul emite o 
mulțime de semnale care-i spun învățătorului în ce moment copilul nu mai recepționează, 
când face efort de înțelegere sau lasă să treacă „pe lângă el” mesajul. Când învățătorul 
recepționează acest mesaj transmis de elev şi îl decodifică răspunzând pentru sine întebării 
„de ce?", atunci reciprocitatea comunicationalá este asigurată şi potenteazá eficiența 
actului didactic. Comunicarea se perfectioneazá şi se autogenereazá ре tot parcursul 
desfăşurării ei. 

Activitatea celor doi termeni ai relației pedagogice se centrează cu precădere pe 
educator sau pe educati în funcţie de conţinutul ei, de metodele şi mijloacele didactice 
folosite de învăţător, dar îi vizează în permanenţă şi pe unul şi pe ceilalți. Adaptarea 
comportamentului comunicational al fiecăruia dintre cei doi locutori este permanentă, cu 
deosebirea că cea a învățătorului este conştientă şi urmărită sistematic, în vreme ce a 
elevului este în mare măsură spontană. Acest caracter spontan nu-i reduce, nici pe departe, 
valoarea, ci, dimpotrivă, i-o sporeşte impunând educatorului o adaptare comportamentală, 
nu în genere, ci la situația concretă manifestă. 

Învățarea în sensul cel mai larg este procesul de dobândire a experienţei 
individuale de comportare, de noi competenţe şi noi forme de comportament. Ea presupune 
fie dobândirea de comportamente noi, fie modificarea, restructurarea sau schimbarea celor 
existente cu scopul unei adaptări cât mai adecvate la situaţii noi. Învăţarea cuprinde nu 
orice schimbare (accidentală) de comportament, ci restructurările eficiente şi stabile care 
afectează întregul psihic uman şi nu sunt efecte ale maturizării biopsihice şi 
neurofunctionale ale organismului. 

Învăţarea şcolară se particularizează prin faptul că se realizează prin organizarea 
pe principii pedagogice a experienţelor de cunoaştere, afectiv-emotionale şi practice ale 


elevilor. Ea are un caracter sistematic, organizat, este dirijată de către profesor, se 
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realizeazá си ajutorul unor metode si tehnici eficiente de invátare respectánd principiile 
didactice şi este supusă feed-back —ului, pe baza verificării şi evaluării permanente а 
rezultatelor obținute de elevi, fiind ameliorată prin corectarea greşelilor. 

Învăţarea şcolară constă în asimilarea de către elevi a anumitor valori — cunoştinţe, 
abilități, comportamente, atitudini etc. —, formarea şi dezvoltarea de structuri cognitive, 
afective şi psihomotorii şi, în ansamblu, modelarea personalității lor. Învăţarea şcolară este 
un proces de receptare şi asimilare a informaţiilor şi influențelor educative, de 
reorganizare, de construcție şi dezvoltare a structurilor cognitiv-operationale, psihomotrice 
şi afective, precum şi a însuşirilor psihice ale personalităţii (aptitudini, interese, 
temperament). Procesul învăţării este multifazial. El cuprinde: receptarea şi înregistrarea 
materialului pe fondul unei stări de atenție şi activitatea cerebrală; înțelegerea şi 
generalizarea prin formarea de noţiuni, principii, legi etc.; stocarea în memorie, 
actualizarea prin recunoaştere şi reproducere a informaţiei şi transferul acesteia. 

Moment important în activitatea didactică este predarea. Concepută ca formă de 
comunicare didactică, predarea este un sistem de operaţii de selectare, ordonare şi adecvare 
la nivelul de gândire al elevilor, a unui conținut informaţional şi de transmitere a lui, 
folosind anumite strategii didactice, în scopul atingerii obiectivelor pedagogice. Pentru a 
realiza un învățământ formativ-educativ, predarea este concepută şi realizată în strânsă 
interdependentá cu învăţarea şi evaluarea. 

Dintre factorii de care depinde eficienţa predării cei mai importanți sunt stilul de 
predare al profesorului şi reacția elevului față de acest stil. Elevul preferă procedeul 
inductiv, segmentarea materialului în paşi mici, cu revenire la părțile mai dificile. Prin 
comunicarea didactică se realizează interacțiunea profesor-elev şi o serie de relații care 
influențează procesul de predare: relaţii de schimb informaţional, de influențare reciprocă, 
de cooperare, simpatetice faţă de emițătorul mesajului didactic. Reglarea predării se face în 
funcţie de datele obţinute de profesor prin mecanismul feed-back- ului. 

Preocupările practicienilor pentru creşterea eficienței învăţării şcolare se 
fundamentază pe cunoaşterea proceselor învăţării aşa cum le găsim tratate în diferite teorii 
şi modele de învăţare: conexionismul lui Thorndike, conditionarea clasică a lui Pavlov, 
conditionarea prin contiguitate a lui Guthrie, conditionarea operantă a lui Skinner, teoria 
sistematică a comportamentului a lui Clark Hull, teoria lui Tolman, teorii ale 
comportamentului bazate pe prelucrarea informatiilor, invátarea prin discriminare etc. 


(112, p.18). 
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Piaget elaborează teoria psihogenezei cunoştinţelor şi operațiilor intelectuale, după 
care cunoaşterea îşi are izvorul în acţiune. După el, etapele învățării sunt: precizarea 
operaţiilor necesare pentru elaborarea noţiunii respective; crearea condiţiilor necesare 
pentru construirea acelor operaţii; acțiunea cu obiectele, fenomenele, exemplele etc.; 
interiorizarea acțiunilor externe şi transformarea lor în structuri interne: cunoştinţe, 
capacități, abilități. 

În aceeaşi ordine de idei se înscrie şi concepţia lui J. Bruner după care învățarea se 
realizează în trei etape, şi anume: modalitatea actionalá, activă, când, prin acţiunea cu 
obiectele, copilul cunoaşte lumea înconjurătoare, înțelegând ceea ce face; modalitatea 
iconică, concretizată în percepții şi imagini, mai ales vizuale, despre realitatea 
înconjurătoare; modalitatea simbolică, prin cuvinte şi alte simboluri, care înlocuiesc 
obiectele şi fenomenele, oferind posibilitatea rationamentelor logice. 

Teoria operațională a învățării elaborată de Galperin are ca esenţă ideea că acțiunile 
mintale se formează în etape. Pornind de la această teorie, modelul de învăţare a noţiunilor 
cuprinde: cunoaşterea de către elevi a elementelor acţiunii şi a modului de execuţie; 
învățarea activă, practică, prin acțiunea elevului cu obiectele, fenomenele, exemplele etc.; 
acțiunea în planul limbajului extern, când elevul, cu voce tare sau în scris descrie logica 
acțiunii; acţiunea în planul limbajului extern, dar pentru sine, în gând, cînd elevul repetă 
acțiunea schematizată; acțiunea în planul limbajului intern pentru interiorizarea unor 
scheme generalizate devenite operații mintale. 

Teoria modulară elaborată de R. Titone se bazează pe un program de învăţare ce 
intră într-o unitate cu o structură coerentă. Modelul modular cuprinde: faza activă de 
cunoaştere şi înţelegere a unei sarcini de învăţare; faza de întărire şi faza de control prin 
evaluare periodică şi cercectare. 

Situând elevul în centrul preocupărilor de instruire şi considerând că rezultatele 
acestuia sunt dependente de cunoştinţele anterioare, de motivațiile şi abilitățile lui 
intelectuale, modelul învățării depline, elaborat de J. B. Carroll cuprinde următoarele 
momente: diagnosticul deficienţelor de învăţare şi alcătuirea pe această bază a unor 
programe de compensare; predarea de către profesor; aplicarea unor teste formative şi a 
unor programe imbogátite pentru elevii cu rezultate bune; programe de remediere; 
învăţarea prin cooperare; aplicarea de teste sumative. Profesorul foloseşte ca metode şi 
tehnici de lucru explicaţia şi demonstraţia, fişele de lucru, dezbaterea, caiete de studii 


personale, examinări orale diagnostice şi de progres. 
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Orientarea moderná asupra invátárii scolare este spre accentuarea caracterului activ 
51 interactiv al acesteia, spre elaborarea unor modele creative de învăţare. Un asemenea 
model poate cuprinde două etape şi anume: învățarea participativă, în cadrul căreia elevul, 
prin asumare de roluri, participă prin efort propriu de gândire la elaborarea cunoştinţelor, 
învățând prin problematizare, dezbatere, simulare, modelare şi alte procedee euristice, şi 
învățarea anticipativă, bazată pe creativitatea în grup. 

Învăţarea activă implică profund toate componentele personalităţii elevului: 
intelectuală, afectivă, volitionalá, morală, psihomotorie etc. a subiectului în dobândirea 
noului, angajarea efortului propriu în cunoaştere, în formarea şi dezvoltarea abilităţilor, 
capacităților şi competenţelor, comportamentelor etc. 

Învăţarea activă este rezultatul efortului personal dar, în acelaşi timp al conlucrárii 
cu conducătorul procesului de învăţare şi cu coparticipantii-elevi la progresul cunoaşterii. 

Ínscriindu-se în interacţiunile care se stabilesc între co-participantii si co-laboratorii 
procesului de învăţare, efortul propriu al elevului pentru a accede la informație se 
potenteazá prin schimburile reciproce, sociale si psihosociale, cu ceilalţi. În acest fel, 
învăţarea devine interactivă. Deci caracterul interactiv al învăţării şcolare îndeamnă spre 
luarea în considerare şi sprijinirea în acţiunea practică pe potențialul formativ-informativ al 
interacțiunii educator-educat şi educat-grup de educaţie. În acest mod, se apreciază că 
fiecare învaţă de la fiecare. 

Învăţarea activă (şi interactivă) este un proces activ, volitiv, care se realizează prin 
eforturi intense de descoperire, inferentá, resemnificare de sensuri, valorificare şi 
revalorificare a celor învăţate, prin prisma propriei experienţe şi a propriei personalități. 

Învățătorul, care practică o predare activă şi urmăreşte o învăţare activă, iniţiază şi 
organizează activitatea de învăţare în aşa fel încât elevul să devină inițiator şi organizator 
al experienţelor sale de învăţare, să devină capabil de organizare şi structurare permanentă 
a achizițiilor proprii. Educatorul este organizator şi ghid al procesului de învăţare al 
elevului şi nu furnizor de cunoştinţe de-a gata, iar educatul îşi „construieşte”, prin efort 
propriu, propriul sistem de cunoştinţe, abilități, capacități, neprimindu-le de-a gata 
dinafară. Practicarea sistematică şi de durată a unui stil activ şi activizant poate duce (şi 
este de dorit să ducă) la descoperirea de către copil a plăcerii de a învăţa, a dorinţei de 
cunoaştere şi de împlinire, a încrederii în forțele proprii ca mijloc de autorealizare. 

Învăţarea activă (şi interactivă) pretinde asigurarea unui ansamblu de condiţii, cum 
sunt crearea unui mediu educațional  stimulativ,  activizant, interactiv; 


inducerea/dezvoltarea unei motivații interne intrinseci şi a unei motivații cognitive 
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superioare, a dorinţei elevului de a şti, de а afla; dezvoltarea la elevi a preocupării pentru 
strategiile metacognitive pe care le utilizează şi pentru modalităţile de formare a acestora 
(scheme cognitive, strategii de învăţare şi cunoaştere, conştientizarea dificultăților şi 
carentelor cognitive, a lipsurilor proprii); căutarea de soluții la problemele cu саге se 
confruntă sau îl preocupă, detectate prin feed-back; angajarea elevului în acte voluntare de 
rezolvare a unor probleme pe care şi le pune sau îi sunt puse; utilizarea unor combinaţii de 
stiluri de învăţare adecvate şi eficiente; angajarea în asimilarea unor noi competențe 
ştiinţifice cognitive; automatizarea manierei de activitate. 

Întrucât comunicarea şi învăţarea didactică constituie un model de formare a 
competenţelor comunicative ale elevilor, factorii comunicării eficiente trebuie să 
întrunească anumite condiţii. Astfel: 

Pentru factorii de emisie sunt importante: 

-continutul relevant al mesajelor, informatie actuală, bine structurată şi organizată, 
selectată potrivit particularitátilor clasei şi de timpul afectat momentelor lectiei; 
argumentare logică, exemple riguros selecționate, limbaj corect şi riguros, nivelul de 
conceptualizare adecvat elevilor; 

-modul de prezentare: coerență logică, strategie de abordare variată, adecvată 
conţinutului şi scopului, alternarea strategiilor (inductivă, deductivă, analogică), implicare 
afectivă prin exprimarea interesului, pasiunii, convingerea copiilor de autoritatea şi 
competenţa învățătorului; 

-stil stimulator, incitant, antrenant, atrăgător al exprimării verbale pentru a crea o 
ambiantá favorabilă comunicării; 

-concordantá între exprimarea verbalizată şi limbajul trupului; 

-empatie pentru a putea imprima circulației informaţionale sensul dorit; 

-tact în comunicare pentru a preveni distorsiunile: mod politicos de adresare, 
incitant, stimulator pentru a capta atenţia copiilor şi bunăvoința lor de a asculta şi de a 
participa activ la comunicare. 

Calitatea ascultării este dată de ansamblul mijloacelor de comunicare verbală şi 
nonverbală utilizate de către învăţător, ca emitent. 

Ambianta favorabilă ascultării nu înseamnă intimitate, care ar scădea efectele 
autorităţii, şi nici intimidare, care ar determina stări de refuz şi ostilitate, orgoliu rănit. 
Profesorul trebuie să se implice cu seriozitate şi politețe în actul comunicării, fără excese 
de afect şi fără simularea pasiunii pentru ceea ce face, pentru că elevii sesizează orice 


artificiu de acest gen şi pun la îndoială credibilitatea nu numai a celor spuse, ci însăşi 
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autoritatea emitentului. De asemenea, atitudinea arogantă, distantă sau marcată de 
timiditate a profesorului provoacă distorsiuni in comunicare. Prezenţa fizică, ținuta 
vestimentară îngrijită, lipsită de ostentatie, dar cochetá, de bun gust contribuie la ambianța 
agreabilă a comunicării. 

La rândul ei, buna receptare a mesajului este dependentă de: 

-dispozitia fizică şi psihică a ascultătorilor; 

-starea de sănătate, pe cât se poate apropiată de un optim fizico-psihic care să 
permită perceperea, prelucrarea şi asimilarea informaţiei; 

-o anumită experiență de cunoaştere, de cultură generală şi de specialitate, un 
repertoriu comun care să asigure o concordanță cât mai bună între mesajul transmis de 
profesor şi cunoştinţele proprii ale elevilor: 

-un anumit grad de concordanţă între modul de gândire al emitátorului şi cel al 
receptorului; această concordanță se realizează treptat prin influența modelatoare a 
întregului comportament didactic al învățătorului. 

În actul comunicării, receptorul-elev îşi valorifică cunoştinţele, priceperile si 
deprinderile, le consolidează în funcție de relevanta informației primite. Faptul cá 
informația primită aduce ceva nou pentru elev îl determină să-şi concentreze atenţia, să se 
implice cu toate capacităţile intelectuale, afective, volitive şi atitudinale pentru a recepționa 
corect mesajul, a-l înțelege şi a-l interpreta corect. Dorinţa lui de a afla ceva nou îl 
determină să asculte activ, iar această dorință depinde de calitatea emiterii şi de măsura în 
care elevul este stimulat să-şi exprime părerile proprii. 

Eficiența comunicării didactice depinde şi de o serie de factori tehnici. Astfel, 
calitatea canalelor de informare (carte, film, computer, materiale demonstrative — hărți, 
scheme, imagini etc. — favorizează schimbul de mesaje, previne distorsiunile şi pierderile 
de informaţii. Mediul fizic, condițiile de igienă — lumină, căldură, absența zgomotelor 
perturbatorii — şi condițiile estetice — design-ul încăperii, mobilierul, ambianța decorativă 
etc. — crează o atmosferă stenică şi un tonus ridicat, favorabil actului comunicării. 

Competența comunicativă (comunicationalá). Competența reprezintă un nivel de 
performanță bazat pe cunoaştere, priceperi, deprinderi şi atitudini şi un optim 
motivational care determină eficiența subiectului într-o activitate. Competența 
comunicativd reprezintă nivelul de performanță care asigură eficiența transmiterii şi 
receptárii mesajului. 

Competența comunicativá este într-o anumită măsură înnăscută, întemeiată pe o 


anumită disponibilitate biopsihică primară, dar, mai ales, se dobândeşte prin exercitii si 
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experientá, prin efort 51 vointá. Formarea competentei comunivative este importantá 
deopotrivá pentru educatori 51 pentru educati. Cunostintele, modul de gándire, vocabularul, 
deprinderile, priceprile şi conduitele comunicative sunt dobândite prin instrucție şi educaţie 
şi imbogátite/perfectionate prin autoinstructie şi autoeducatie. 

În sursele mai recente competenţa comunicativă se defineşte astfel: „Capacitatea de 
a prezenta propriile intenţii, nevoi, interese în procesul de comunicare, precum şi de a 
percepe interlocutorul, în vederea iniţierii unui dialog în procesul de învăţământ. În 
educație, capacitatea de comunicare determină înțelegerea dintre profesor şi elev în 
vederea atingerii scopurilor şi desfăşurării activităţii de învăţare, în care un rol important îl 
are jocul de гої" "[267,p.42]. 

Competența comunicativă este o structură psihică foarte complexă. Ea cuprinde 
capacitatea de emitere a mesajului şi capacitatea de receptare a acestuia. Pentru emitere 
sunt importante conținutul mesajului, modul de exprimare şi metodele de transmitere, 
tactul comunicational. Astfel, mesajul, conținând informaţii, idei, îndrumări, recomandări, 
sfaturi, convingeri, motivații etc., poate fi corect sau eronat, clar sau confuz, bun sau rău. 
În comunicarea didactică mesajul trebuie să fie corect, să aibă relevanţă, forță şi intensitate, 
să fie persuasiv pentru a induce comportamentul intenționat, să îmbine adecvat 
comunicarea verbală cu cea paraverbală şi cu cea nonverbală. Conţinutul şi obiectivele 
urmărite prin emiterea mesajului determină folosirea unor anumite metode: expunere, 
conversație euristică, problematizare etc. în instruire, sfat, povatá, problematizare, studiu 
de caz etc. în educaţie. Pentru a asigura eficiența emiterii de mesaje, important este tactul 
comunicativ, constând în utilizarea unui limbaj adecvat, accesibil şi pertinent, nuantat 
expresiv, menit să atragă şi să menţină atenția, să trezească interesul elevilor şi să asigure 
un climat socio-afectiv agreabil. Limbajul paraverbal, ca şi cel nonverbal contribuie la 
susținerea şi întărirea mesajului verbal sau, dimpotrivă, la subminarea lui. 

În ceea ce priveşte capacitatea de receptare, prima impresie ar fi că aceasta vizează 
doar receptorul elev. Având însă în vedere caracterul bilateral al comunicării didactice, 
simultaneitatea şi alternanța rolurilor de emiţător şi receptor, capacitatea de recepție este 
tot aşa de importantă pentru fiecare din cei doi locutori. Astfel, la elevi se urmăreşte 
cultivarea anumitor capacități intelectuale şi afectiv-volitionale, cum sunt: concentrarea 
atenţiei, actualizarea cunoştinţelor proprii pentru a le corela cu cele noi în vederea 
integrării acestora din urmă în sisteme cognitive existente, disponibilitatea de a asculta, 
interesul de cunoaştere; curiozitatea şi dorinţa de comunicare; răbdarea, consecventa şi 


rezistenţa la efort etc. Pentru calitatea de receptor a educatorului, importante sunt: 
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inteligenţa, distributivitatea şi în acelaşi timp concentrarea atenției, priceperea şi răbdarea 
de a asculta intervenţiile si interogatiile elevilor, răspunsurile- uneori coerente şi fluente, 
alteori greoaie si confuze- ale acestora, consecvență si impartialitate în raporturile 
comunicative cu elevii, priceperea de a combina feed-back-urile / şi П într-un mod adecvat, 
care să permită continuarea fluxului comunicational, şi, mai presus de toate, ca suport 
funcțional, capacitate empatică. Eficiența receptării mesajului depinde, şi pentru educator, 
şi pentru elev, de capacitatea fiecăruia de a percepe şi de a asculta şi se evidențiază prin 
activismul ascultării şi deprinderea de a asculta. 

Marin Stoica sintetizează caracteristicile competenţei de comunicare a profesorului 
astfel: 

a) inteligență, ca instrument de cunoaştere, înțelegere, invenţie şi reuşită în 

rezolvarea situaţiilor educative; 

b) memorie manifestată in rapiditatea întipăririi şi stocării informației, în 
recunoaşterea şi reproducerea acesteia în mod selectiv; 

с) capacitate de comunicare: fluenta vorbirii, bogăția vocabularului; fluenta 
asociativă, asociația rapidă a ideilor; curgerea logică a ideilor; vorbirea cu 
atribute estetice; încărcătură emoţională, mesaj ectosemantic; 

d) gândire logică, sistematizată şi divergentă, care oferă posibilitatea analizei unei 
probleme din mai multe unghiuri, găsirea soluției celei mai eficiente de 
rezolvare; 

e) spirit de observare dezvoltat, curiozitate ştiinţifică şi inițiativă; 

f) imaginație constructivă care-i permite să facă din fiecare lecţie un act de creaţie 
cu deschidere spre problemele vieţii; 

g) atenție concentrată, dar şi distributivă în mai multe direcţii: conţinutul 
comunicării, forma expunerii, ritmul vorbirii adecvat auditoriului şi reacția 
acestuia la mesajul didactic prezentat; 

h) dictie: pronunțare corectă şi clară a cuvintelor, accente logice pe ideile de bază 
şi scurte pauze psihologice, pentru a sublinia esentialul. 

O importanță deosebită în activitatea cu elevii o are capacitatea empatică a 
profesorului. Calitatea de a fi empatic constituie o premisă a optimizării relaţiilor 
profesorului cu elevii şi o condiție a comunicării eficiente. Empatia educatorului este o 
modalitate spontană şi rapidă de pătrundere în starea de spirit a elevului. „Înţelegând 
intenţiile, trăirile şi gândirea celorlalți, evident си aproximatia permisă de acest tip de 


cunoaştere, avem posibilitatea unei anticipări relativ corecte a comportamentului 
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partenerului, fapt extrem de important în stabilirea unor relaţii interpersonale dezirabile" si, 
în consecință, „să пе fixăm о strategie proprie de comportament” față de aceştia 
"[155,p.25]. Important este că educatorul poate evalua relativ corect ceea ce simte, 
trăieşte, gândeşte elevul, se poate transpune în psihologic în situaţia lui şi, printr-o 
comunicare eficientă, să creeze condiţii adecvate de influențare. Pentru cadrul didactic este 
necesar să ştie cât mai exact cum este elevul, dar şi cum crede elevul că este, pentru că 
numai intelegándu-l îl poate influența. 

Ca orice capacitate, capacitatea empatică are un potenţial psihofiziologic înnăscut 
dar se realizează şi se dezvoltă în procesul cunoaşterii interpersonale şi, dacă subiectul îşi 
propune, prin antrenare autodirijată. Capacitatea empatică nu înseamnă de la sine şi un 
comportament empatic. Între cele două fenomene poate să existe concordanţă sau decalaj, 
congruentá sau incongruentá. Relaţiile simpatetice vin să sporească sau să deterioreze 
apropierea dintre înțelegere şi comportament intelegátor. Intuirea psihologiei copilului, 
înțelegerea lui îi dau educatorului puterea de a-l iubi, dar o iubire care nu exclude 
severitatea, autoritatea şi distanța rezultate din condiția şi rolul său de dascăl. Apropierea 
de fiecare elev permite cunoaşterea şi tratarea individuală a elevului iar distantarea de 
fiecare elev permite păstrarea unei relaţii normale cu colectivul de elevi şi consolidarea 
relaţiilor interpersonale în grupul de elevi. Orice exagerare în acest sens duce inevitabil la 
eşec pedagogic. 

Lipsa capacității empatice determină о interpretare subiectivă a realității 
individuale şi grupale şi duce la măsuri educative întâmplătoare. 

Competența empatică a învățătorului este solicitată în toate momentele lectiei şi în 
toate sensurile de comunicare: de la învățător spre elevi şi de la elevi spre învățător. 

Astfel, în predare învățătorul selectează şi dozează informaţia pe care o furnizează 
elevilor spre a fi asimilată bazându-se pe posibilitățile de asimilare ale elevilor, posibilități 
neuniform repartizate; nu poate preda nici numai pentru „vârfuri”, pentru cei cu abilități 
înalte, nici numai pentru cei care trebuie aduşi la un nivel măcar minim de pregătire. 
Munca diferențiată, soluţia cerută de diferențele individuale, presupune cunoaşterea 
empatică a elevilor. 

În verificare tratarea diferențiată este şi mai importantă. Formularea întrebărilor 
într-o manieră neşocantă şi care să nu intimideze sau să blocheze copilul, întrebările să 
trezească curiozitatea copilului şi să-i solicite redescoperirea adevărului prin efort propriu, 
întărirea răspunsurilor sunt numai câteva din cerinţele de care trebuie să se ţină seama dacă 


vrem într-adevăr să comunicăm eficient cu elevul iar verificarea să aibă un rol formativ. 
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La împlinirea aşteptărilor învățătorului concură o mulțime de factori de natură 
intercomunicationalá. Astfel, climatul creat de comportamentul învățătorului prin zâmbet, 
mişcări aprobatoare ale capului, căldura vocii, contactul vizual cu elevii, gesturi 
încurajatoare pentru continuarea răspunsului etc. încurajează copilul şi-i sporesc efortul de 
concentrare pentru a face față sarcinii aducătoare de satisfacţii. Paşii urmați de învăţător în 
predare tin seama de posibilul ritm de lucru al elevilor, iar sarcinile sunt de o dificultate 
care poate fi depăşită cu un efort moderat. Ocaziile de răspuns pe care învățătorul le oferă 
elevilor, dificultatea întrebărilor şi răbdarea cu care aşteaptă ca elevul să poată răspunde tin 
şi acestea de competența comunicationalá а învățătorului. Nerăbdarea, întreruperea 
elevului, timpul scurt între adresarea întrebării şi pretinderea răspunsului, insistența în a 
obţine un anume răspuns după ce copilul a greşit, sau repetarea întrebării la care s-a 
răspuns greşit etc. provoacă inhibitii la copil, îl demobilizează şi-i slăbeşte încrederea în 
forțele proprii. 

Cerinţe speciale prezintă feed-back-ul eficient. Amintim între acestea: urmarea 
răspunsurilor corecte de întărire imediată, echilibru între timpul acordat feed-back-ului 
pentru răspunsuri corecte şi pentru cele incorecte, neomiterea feed-back-urilor 
pozitiv/negativ, evitarea urmării răspunsului corect/incorect de tăcere sau de reacție 
ambiguă la care se adaugă ajutorul adecvat pe care învățătorul îl acordă prin formularea 
întrebării sau prin întrebări ajutătoare. 

În practica instructiv-educativă se constată tendinţa educatorilor de a manifesta mai 
multă răbdare, mai multă căldură elevilor cu performanţe ridicate, de a le acorda mai multe 
ocazii de a răspunde şi mai puțină atenţie celorlalți. Solicitaţi mai puțin, uneori în limita 
strictului necesar pentru a fi evaluati prin note, unii dintre elevii mediocri se plafonează, 
unii reuşesc să se ridice la nivelul celor buni, iar unii dintre cei slabi devin şi mai slabi, 
eşuează. Trebuie să recunoaştem cá o asemenea tendință este mai pronunțată la profesori, 
adică la niveluri mai mari де şcolaritate. Pătrunşi de importanța formării la toti şcolarii 
mici a achiziţiilor fundamentale, învățătorii se preocupă în egală măsură de copii, chiar mai 


mult de cei care întâmpină dificultăți. 
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1.2.Сотипісаге şi învățare la elevii claselor primare din perspectiva 

psihopedagogicá 

Privitá din perspectivá psihopedagogicá, relatia comunicationalá este stráns legatá 
de activitatea de învăţare, este baza acesteia. Pe de altă parte, prin învăţare se însuşeşte si 
conținutul comunicării şi modul de a comunica. 

La rândul ei învăţarea este o condiţie a formării personalității copilului, inclusiv a 
capacităților sale comunicationale. Astfel, învăţarea, ca acţiune operațională este legată de 
predare, instruire, exersare, autoinstruire, verificare şi evaluare, procese în care, alături de 
însuşirea unui conţinut informațional se solicită şi se exersează şi capacităţile comunicative 
(de receptare şi de emisie a mesajelor). Ca proces, învăţarea este dinamică. Conţinutul de 
învățat este asimilat, întărit, modificat corespunzător sarcinilor didactice, elevul fiind 
permanent antrenat în receptarea şi emiterea mesajelor. Ca rezultat, învățarea cuprinde 
cunoştinţe, priceperi, deprinderi şi obignuinte, familiarizări şi adaptări, perfpormante, 
inclusiv de natură comunicationalá. Toate acestea impun cu necesitate abordarea problemei 
formării competenţelor comunicative la elevii claselor primare în corelaţie cu învăţarea 
şcolară. 

În cadrul larg al conditionárii învățării, alcătuit din factori externi imediati care 
formează mediul instructiv (plan de învățământ, progame, manuale, profesori, mijloace de 
învăţământ) şi factori exteriori şcolii (familie, instituţii sociale) şi interni (atenţie, 
motivație, scopuri, interese), comunicarea are propriile-i conditionári. 

După Abric [1], factorii determinanti ai comunicării se grupează în trei categorii 
de variabile, astfel: 

Variabile psihologice, constând în motivații, implicite sau inconştiente şi explicite. 
Tensiunile generează comportamente orientate spre reducerea lor şi satisfacerea nevoilor. 
Această relaţie se produce într-un câmp social în care acționează un complex de forte 
pozitive: nevoia de perfecționare, de atingerea unor obiective, de autorealizare generatoare 
de comportamente de apropiere, şi negative: de ocolire a situațiilor periculoase, 
generatoare de comportamente de evitare. Prin comportamentele de apropiere se tinde spre 
asimilarea gândirii celuilalt, începând cu acceptarea gândirii lui. Ignorarea diferenţei, a 
specificitátii interlocutorului este una din cauzele lipsei de comunicare. Prin 
comportamentele de evitare, subiectul tinde să-şi menţină sau să-şi restabilească echilibrul 
psihic, printr-o interpretare defensivă a relațiilor cu celălalt. 


Cum se manifestă asemenea variabile în relația de comunicare invátátor-elev? 
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Învățătorul urmăreşte direct, explicit si perseverent atingerea unor obiective 
instructiv-educative. Mai mult sau mai puţin explicit, el are nevoia de autoperfectionare si, 
explicit, de autorealizare. Comportamentul său de răspuns la aceste nevoi este de apropiere 
de copil. Apropierea are loc prin comunicare semantică şi ectosemantică. Este însă această 
apropiere nediscriminatorie în raport cu toti copiii? Se pare cá nu. În practica educaţională 
se constată o comunicare mai intensă şi mai frecventă cu două categorii de elevi: cei foarte 
buni, care sunt solicitati mai mult în activitatea didactică şi, la rândul lor, inițiază 
comunicări cu învățătorul, şi cei care au un comportament indezirabil. Acestora din urmă 
învățătorul le acordă mai multă atenţie silit fiind de împrejurări: ei deranjează bunul mers 
al activităţii, au conflicte cu colegii, fac „rele” în afara clasei şi şcolii etc. De ei trebuie să 
te ocupi pentru a-ți asigura confortul psihic in responsabilitatea ta pedagogică. Ce se 
întâmplă cu elevii care nu sunt cuprinşi în cele două categorii? Ei sunt în mai mică măsură 
în atenția învățătorului. Ei sunt cuminţi, se descurcă la învățătură, nu ridică probleme; nu 
reuşesc să se afirme în faţa celor mai buni, nu îndrăznesc să dea răspunsuri chiar dacă le 
cunosc, din nesiguranţă sau pentru că „n-au loc” de cei foarte activi. În acest caz nu este 
vorba de un comportament de evitare din partea învățătorului, ci mai degrabă de ignorare şi 
de indiferență. Nu sunt excluse пісі conduitele de evitare a comunicării cu anumiți elevi. 
Învățătorul evită să-i dea ocazia să răspundă elevului care de obicei „spune prostii”, 
elevului activ din fire, care vrea să răspundă dar este slab pregătit. Pe de altă parte, să 
admitem că atitudinile simpatetice ale învățătorului nu sunt egal distribuite în raport си toti 
elevii. Există preferințe şi respingeri, mutuale sau unilaterale, care favorizează 
comportamente de apropiere sau de evitare. 

Elevul poate avea retineri în relația comunicationalá cu învățătorul şi datorită unor 
percepții deformate; el poate atribui învățătorului anumite atitudini menite să-i justifice lui, 
elevului, insuccesele şcolare sau comportamentale. În acest caz, comportamentul lui de 
evitare este de apărare a echilibrului interior prin transferarea răspunderii pentru 
nereuşitele sale asupra învățătorului. 

La nivel interelevi, apropierea sau evitarea comunicativă au la bază mecanismele 
afective, simpatetice ale relaţiilor interpersonale, nefiind excluse unele considerente 
pragmatice (spre exemplu dorința de a obține ajutor din partea elevilor buni). 

Variabilele cognitive ale comunicării se referă la sistemul logic cognitiv şi de 
reprezentare. Astfel, tipul de formație intelectuală a individului determină un anumit mod 
de reflecţie, organizare şi prelucrare a informaţiei. Elaborarea mesajului de către învăţător 


porneşte de la luarea în considerare a sistemului cognitiv al elevului. Ideal ar fi, al fiecărui 
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elev, dar practic posibilitățile sunt limitate. Activitatea învățătorului este diferențiată mai 
degrabă pe grupuri de copii cu formație intelectuală apropiată, decât diferențiată până la 
individualizare. Fără îndoială că preocupări pentru aceasta şi acțiuni individualizate există, 
dar numărul mare de elevi dintr-o clasă este un obstacol serios în acest sens. 

Cât priveşte sistemul de reprezentări, este ştiut faptul că individul sau grupul nu 
reacționează la realitate aşa cum este ea, ci aga cum şi-o reprezintă. Învățătorul are o 
anumită reprezentare despre sine, de regulă, favorabilă (tendința este general umană), dar 
este, totodată conştient de forţele, slăbiciunile şi competenţa sa. Această imagine а Eu-lui 
intim îşi pune amprenta asupra comportamentului său față de elevi. Conștient, învățătorul 
îşi inhibă sau maschează slăbiciunile, îşi impune un anumit comportament relational cu 
elevii, afişând un Eu public diferit de cel intim. Fenomenul este pozitiv în măsura în care 
învățătorul este, vrând-nevrând, model de comportament pentru copii, dar este un adevărat 
dezastru dacă sub masca ,,modelului" se ascund tare de caracter, orgolii şi incompetente şi 
care, scăpate cenzurii conştiinţei răbufnesc în accese de furie, limbaj necontrolat sau 
conduite extraşcolare condamnabile. Atunci elevul este descumpănit, imaginea perfecțiunii 
întruchipată de învățător se prăbuşeşete împrăştiindu-se în cioburi, iar punctul lui de sprijin 
şi referential dispare. 

La rândul său, şi elevul poate avea o imagine de sine adecvată sau deformată. În 
familie şi chiar în şcoală, copilului i se poate induce o imagine supra- sau subdimensionată 
a propriei personalități. Supraaprecierea în familie (ca în cazul, uneori, al copilului unic) 
sau în şcoală (situația elevului foarte bun într-o clasă slabă) devine o supraautoapreciere, 
după cum subaprecierea în familie (prin comparație cu frații sau datorită aspirațiilor 
exagerate ale părinţilor) şi în şcoală (dificultăţi repetate şi eşecuri necontracarate de acțiuni 
educative adecvate) devin autosubapreciere (copilul ajungând să se convingă că, într- 
adevăr, „nu e bun de nimic”, aşa cum і se spune). 

Reprezentarea despre celălalt, despre personalitatea, competența etc. celuilalt 
influențează şi ea comunicarea didactică. Efectul de hallo, percepția eronată despre copil, 
ideile preconcepute (despre mediul social, etnic etc.) pot afecta relațiile învățătorului cu 
copilul in general şi în primul rând cele comunicationale, urmate de un cortegiu de efecte 
negative. Dar, conştient de misiunea şi responsabilitatea sa, învățătorul nu se lasă „furat” 
de aparente şi prejudecăţi şi tinde să-şi reprezinte copilul aşa cum este el şi, corespunzător, 
să-i dirijeze formarea spre ceea ce el poate deveni. 

Reprezentarea imaginii învățătorului în mintea copilului porneşte de pe poziţii 


favorabile. Educatoarea în grădiniță şi învăţătoarea în clasa întâi sunt prelungiri în sufletul 
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copilului ale mamei sau bunicii ocrotitoare, grijulie şi iubitoare şi aceasta, cu atât mai mult 
cu cât ea este o persoană tânără, frumoasă şi afectuoasă. Imaginea este totuşi „deteriorată” 
de tratamentul egal acordat şi celorlalți copii şi de rigorile impuse de activitatea şcolară. Cu 
toate acestea, în general, învăţătoarea întruchipează în mintea copilului multe din atributele 
perfecțiunii, în principal, cele de bunătate, adevăr, cinste şi dreptate. Imaginea invátátoarei, 
mai mult sau mai puţin idealizată, are o influență hotărâtoare asupra formării copilului. 
Evocarea invátátoarei în amintirea oricăruia dintre noi sau în literatură este o dovadă în 
acest sens. Ne-am permite să recomandăm tuturor învăţătorilor să aibă grijă să nu 
ştirbească cu nimic această icoană care-i potenteazá însutit şi înmiit puterea de influențare 
asupra copilului! 

Variabilele sociale ale comunicării se referă la rolurile şi satus-urile sociale ale 
termenilor relației. 

„Relaţia profesor-elev reprezintă modalitatea principală de mediere didactică, de 
ipostaziere a acesteia într-o variantă umană, subiectivă. Dincolo de conținuturile concrete 
care se transmit în activitatea didactică va fi important foarte mult tipul de interacţiune care 
se va statornici între clasa de elevi şi profesor, precum şi atitudinea acestuia în a se 
relationa în grup şi la fiecare elev în parte” "[50,p.331]. 

Statutul prescris al învățătorului îi impune acestuia instituirea unui anumit tip de 
relaţii interpersonale în general, comunicationale în particular, comunicationale cu şcolarii 
mici în special. Legitim, învățătorul se aşteaptă să i se recunoască din partea celorlalți, a 
societăţii în general, importanța muncii pe care o prestează şi atributele cu care este investit 
pentru ca, în funcţie de acest statut, să-şi poată îndeplini rolurile sociale pe care le are. Е! 
adoptă acele comportamente pe care le consideră a fi în concordanţă cu statutul său şi la 
care, tot în funcție de acest statut, se aşteaptă în mod legitim ceilalți. Autoritatea pe care 1-0 
conferă statutul prescris este întărită de autoritatea sa morală şi de competența 
profesională. Pentru învățător există riscul rigiditátii în exercitarea rolului specific. Având 
în vedere nevoia de afecțiune a copilului de vârstă şcolară mică, rolul funcțional al 
învățătorului, cel puţin în primele clase, trebuie să fie şi el încărcat de afectivitate pentru a- 
i asigura copilului confortul psihic securizant în noua sa calitate, aceea de şcolar. 

Statutul şi rolul copilului suferă schimbări esntiale odată cu intrarea în şcoală. Noul 
statut îl încântă şi îl sperie totodată. Trecerea de la grădiniță la şcoală provoacă în mai mare 
sau mai mică măsură o breşă în statutul copilului. Obligatiile sunt mult mai riguroase decât 
înainte şi mândria copilului de a fi „mare”, adică şcolar este contracarată de noile obligaţii. 


Desigur, frecventarea grupei pregătitoare pentru şcoală în cadrul grádinitei îi facilitează 
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adaptarea, iar tactul pedagogic al invátátoarei, 51 mai mult. Asteptárile din partea adultilor 
sunt parcá prea mari. Deodatá copilul a devenit in ochii acestora mult mai responsabil de 
datoriile sale şi el, copilul, oricât s-ar strădui să răspundă aşteptărilor, este totuşi copil şi 
adoptarea rolului specific şcolăresc cere timp. De comunicarea emoțională cu învăţătoarea 
depinde nu numai adaptarea, mai uşoară şi mai rapidă sau dificilă şi anevoioasă, ci şi 
formarea atitudinii copilului faţă de şcoală. 

Sintetizând complexitatea procesului de comunicare De Регеш, Legrand si 
Boniface emit anumite „avertismente practice pentru regularizarea comunicărilor, a 
transferurilor şi înţelegerii” "[221,p.297-298]. într-o activitate de formare în învăţământ, 
astfel: 

-la nivelul propriei persoane: stabilirea unui echilibru interior, a unei stări de 
confort interior, pregătirea pentru valorizarea întregii personalități, din punct de vedere 
inelectual şi organizatoric; 

-la nivelul obiectivelor: aprecierea gradului de adecvare în raport cu atitudinile şi 
invers, aprecierea gradului lor de adecvare în raport cu imaginile celuilalt, înțelegerea 
propriilor reacții față de celălalt; 

-la nivelul rolurilor: asigurarea faptului că diferenţele dintre roluri nu produc 
blocaje, verificarea gradului de acceptare şi de регіїпепій a rolurilor, organizarea 
succesiunii timpilor, intervalelor, ritmurilor de expunere; 

-la nivelul limbajelor: stabilirea unei varietăți a canalelor de transmitere vizuală, 
sonoră, gestuală, stabilirea unei clasificări a conceptelor si referintelor, verificarea gradului 
de adecvare a codurilor utilizate şi/sau a compatibilitátilor; 

-la nivelul reprezentărilor: favorizarea apariției conotaţiilor cu proprietăți de 
facilitare sau blocare, asociate temei studiate, recurgerea la metafore pentru uşurarea 
memoriei şi stimularea ideilor, explicitarea teoretizărilor; 

-la nivelul cadrelor de referință: asigurarea compatibilitátii dintre informaţii şi 
organizarea cognitivă a celuilalt, asigurarea cu privire la apelurile, subterfugiile sau 
suporturile care facilitează utilizarea unor concepte în gândirea celuilalt, favorizarea 
mesajelor de feed-back; 

-la nivelul structurilor: luarea în considerare a caracterului sistemic al oricărei 
comunicări sau relaţii, evocarea şi analizarea, atunci când este cazul, a constrângerilor sau 
presiunilor instituţionale, accentuarea transferurilor de cunoştinţe şi abilităţi; 

-la nivelul comportamentelor de exprimare sau de răspuns: alegerea 


comportamentului adecvat, în concordanță cu atitudinea reală, definirea unui 
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comportament cát mai pur posibil, evitându-se amestecul între întrebări şi sfaturi, evaluare 
şi suport, interpretare şi decizie etc., varietatea comportamentelor utilizate pentru a se evita 
monotonia, în concordanță cu manifestările atitudinale. 

Comunicarea interumană se realizează prin multiple şi variate modalități, verbale, 
nonverbale, paraverbale, practic-operatorii. Dar indiferent de forma pe care o îmbracă, 
esenţa ei este schimbul de semnificații. 

Comunicarea verbală. Limbajul, ca formă specifică de comunicare verbală 
interumană, este un sistem de comunicare cu ajutorul limbii şi este un fenomen individual. 
Limbajul se învață în procesul de socializare а individului începând din familie si 
continuând în procesul multiplicării contactelor sociale ale copilului, spontane şi, de la o 
anumită vârstă, organizate în instituția preşcolară şi şcolară. 

Comunicând între ei prin mijlocirea limbii, oamenii realizează schimburi de idei, se 
înțeleg reciproc, îşi organizează şi coordonează activitatea comună, realizează cunoaşterea. 
„Capacitatea individului de a folosi o limbă naturală în vederea comunicării cu semenii săi 
este, în mod esenţial o achiziție culturală, un proces social-istoric şi nu o simplă 
disponibilitate biologică” "[210, p.89]. Limbajul este rezultatul vieţii in societate, 
însuşirea lui însemnând însuşirea capacităţii de utilizare a mijloacelor lingvistice. 

Principalul conţinut al comunicării verbale este gândirea. Cu ajutorul unităților 
lingvistice — cuvinte, propoziţii, fraze etc. — prin limbaj sunt puse în circulaţie noțiunile, 
judecátile şi rationamentele, respectiv conţinutul abstract şi generalizat al reflectárii 
realității obiective în creierul uman. 

Funcția principală a limbajului, aceea de comunicare, este în interdependentá cu 
celelalte funcții ale sale: cognitivă, expresivă, de semnalizare/avertizare, persuasivă, 
practic-operationalá, de reglaj şi autoreglaj, de control şi autocontrol. 

Ca mijloc de comunicare, limbajul stă la baza cooperării dintre indivizi şi grupuri 
sociale, a eficienţei activității comune, a generalizării experienţei sociale, a genezei 
diferitelor forme ale conştiinţei sociale. Prin limbaj se nominalizează obiectele si 
fenomenele, se realizează predicții, se realizează transferul de informații între agenții 
comunicării. 

Prin funcţia cognitivă limbajul este implicat în toate procesele de cunoaştere, în 
mod special în procesul de învăţare. Funcția expresivă a limbajului semnifică faptul că el 
oferă posibilitatea redării, prin sisteme de semne şi mijloace specifice, a stărilor, tráirilor, 
atitudinilor subiectului faţă de sine, față de alții, față de realitate în general, comunică 


evenimentele care au loc la nivelul vieţii psihice personale. Capacitatea limbajului de 
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transpunere in semne lingvistice а dinamicii stărilor sufleteşti ale subiectului este 
completată de semne şi mijloace nonverbale cum sunt intonatia, accentul, pauza etc. în 
exprimarea orală şi diferite semne grafice în exprimarea scrisă. 

În comunicarea didactică, urmărindu-se obţinerea unor modificări comportamentale 
la elevi, deosebit de importantă este funcția persuasivă a limbajului. Prin conţinutul 
semantic al mesajului transmis, la care se adaugă dimensiunea sa expresivă, se urmăreşte 
influenatarea voinţei, convingerilor, comportamentelor elevilor. 

Pentru a determina sau stimula copilul de а săvârşi o anumită acțiune, învățătorul 
foloseşte rugămintea, cerința fermă, ordinul sau comanda; pentru a-l determina să întrerupă 
sau să renunţe la o anumită acțiune foloseşte reproşul, interdicția şi amenințarea; pentru a-i 
influenta/forma convingeri foloseşte propunerea, invitaţia, sfatul, prevenirea, apelul. 

Învățătorul foloseşte limbajul şi pentru a declanşa sau facilita o acţiune colectivă. 
Prin intervenţie promptă, în forme precise şi energice, orientează şi organizează cooperarea 
şi stinge conflictele. 

Funcţia practic-operatorie a limbajului constă în capacitatea acestuia de a anticipa 
şi preveni anumite stări, evenimente sau acțiuni viitoare şi de a facilita desfăşurarea 
acțiunilor practice. 

Prin limbaj se acționează şi asupra voinţei altora sau asupra voinței proprii. 
Comanda şi autocomanda, interdicţia şi autointerdictia se exprimă prin limbaj. Comanda şi 
interdicția exprimate de învățător urmăresc nu numai începerea/continuarea/întreruperea 
acțiunii elevilor, ci şi formarea capacităţii acestora de autocomandă si autointerdictie. 
Astfel, prin reglaj şi autocontrol se realizează organizarea, sistematizarea, integrarea 
diferitelor procese psihice şi ierarhizarea relaţiilor dintre ele; se structurează mai bine 
percepția, se evocă şi se fixează reprezentările, se orientează atenția spre obiectul 
activităţii, scopul atenţiei devine conştient, atenția involuntară devine voluntară, memoria 
câştigă caracter logic, precizie şi eficiență, toate acestea ducând la dezvoltara gândirii. 

Dacă unele funcții ale limbajului, cum este cea expresivă, sunt centrate pe emiţător 
(în cazul nostru, pe învăţător), altele sunt centrate pe receptor, cum este cea persuasivă, iar 
altele pe canalul de comunicare. Astfel, pentru menţinerea contactului între locutori, apar 
interogatii de tipul „ce mai faci?” (într-o întâlnire informală a învățătorului cu elevul), care 
nu urmăresc atât obținerea de informaţii, cât menținerea unei relaţii sociale de cunoaştere şi 
atenție reciprocă. Copilul este foarte sensibil la asemenea atentii venite din partea 
învățătorului, iar învățătorul ştie acest lucru şi-l exploateză în scopul de a-şi apropia 


copilul. Centrată pe elementele codului, comunicarea metalingvistică exprimă preocuparea 


29 


învățătorului de a fi bine înţeles de către elevi. Anumite întebări sau cerințe (de exemplu, 
„te rog să exprimi mai clar ce ai vrut să spui”) vizează atât clarificarea ideilor în mintea 
copilului, cât şi dezvoltarea capacității lui de a le exprima în cuvinte. 

Principalele procese ale limbajului verbal sunt vorbirea şi scrierea, audierea şi 
citirea şi se formează prin excelență în timpul scolaritátii mici. 

Limbajul oral este forma principală a limbajului verbal şi este intens folosită în 
activitatea didactică. Prin vorbire are loc codarea mesajelor şi producerea semnalelor 
verbale sonore. Cea mai simplă şi mai uşoară formă a limbajului vorbit este dialogul. 
Acesta presupune alternanța de intervenţii, locutorii schimbându-şi continuu rolurile de 
emițător şi receptor. Are un caracter situativ, este susținută de întrebările, răspunsurile, 
completările interlocutorului şi este ajutat de mimicá, intonatie, gestică etc. În comunicarea 
didactică, dialogul pretinde o exprimare precisă şi completă a ideilor şi are loc numai dacă 
şi în măsura în care este organizat şi stimulat de învăţător. Limbajul monologat se foloseşte 
relativ puţin în lucrul cu copiii mici. Desigur, pentru prezentarea unor explicații detaliate 
este nevoie de „discursul” învățătorului, dar copilul poate obosi şi pierde firul explicatiei. 

Forma cea mai intelectualizată a limbajului este productivă scrierea şi receptivă- 
citirea, prin care se produc codarea şi decodarea în şi din semne grafice a conţinutului 
gândirii. Scrierea trebuie dezvoltată într-o formă riguroasă, închegată, clară şi fără 
echivocuri, cu respectaea strictă a regulilor gramaticale şi ortografice pentru a putea fi 
decodată corect. 

Sub aspect funcțional, limbajul este activ şi pasiv. Prin limbajul pasiv copilul 
înțelege ceea ce aude sau citeşte, fără a-şi putea exprima în egală măsură ideile şi este mai 
bogat decât cel activ. În procesul didactic are loc îmbogățirea limbajului pasiv si 
transformarea lui în limbaj activ, oral şi scris. 

Utilizarea cu precădere a comunicării verbale orale în activitatea cu şcolarii mici se 
datorează faptului că elevii posedă această formă de comunicare în momentul intrării în 
şcoală şi datorită plasticitátii limbajului vorbit. Acesta este mai uşor de înţeles, captiveazá 
cu mai mare uşurinţă şi în mai mare măsură atenţia, ascultarea şi interesul elevilor. Spontan 
şi ingenios, limbajul oral uzeazá de comparații, asociaţii şi exemplificári care facilitează 
înțelegerea. Aptitudinile verbale şi capacitatea de persuasiune ale învățătorului sporesc 
efectele formative ale comunicării lui verbale cu elevii. 

Comunicarea verbală în activitatea instructiv-educativă este însoțită şi completată 


de comunicarea nonverbală şi de cea paraverbală. 


30 


Comunicarea nonverbală este un sistem concret, perceptual sau imagistic menit să 
sporească accesibilitatea si operationalitatea decodificării mesajului. În acest sens, în 
comunicarea pedagogică două categorii de limbaje au pondere mai însemnată: audio 
vizuală şi limbajul trupului. 

Audio-vizualul, materializat în înregistrări audio, filme, planşe, ilustraţii etc. ajută 
limbajul verbal aducând în fata elevilor obiecte şi fenomene față de care ei пи au пісі о 
experienţă. Informaţia este receptată direct, prin evidenţă, uşor, fără scriere şi lectură, fără 
o conceptualizare propriu-zisă. Mesajul vizual are un aspect semantic şi unul ectosemantic. 

Limbajul trupului acompaniază limbajul vorbit, întregeşte şi prelungeşte 
semnificația cuvintelor. Este reprezentat de mimică, gestică, pantomimică, ținuta fizică, 
mişcare, în general orice gen de expresii corporale, motorii care pot fi percepute vizual şi 
care alternează, sunt concomitente sau succesive mesajului verbal pentru a-l întări. 

Astfel, jocul fizionomiei — mobilitatea şi expresivitatea feţei — informează despre 
trăirile sufleteşti ce însoțesc mesajul verbal. Aceste mijloace de expresie sunt condiţionate 
socio-cultural şi se dobândesc prin învăţare. De aceea, învățătorul trebuie să se manifeste 
în aşa fel încât limbajul său nonverbal să fie nu numai adecvat situației, ci şi să constituie 
un model pentru elevi: fără gesturi exagerate, teatrale, fără artificii periferice, care 
îndepărtează atenția de la mesaj, pe de o parte, şi sunt preluate de elevi prin imitație, pe de 
altă parte. 

Comunicarea nonverbală trebuie să fie în concordanță cu mesajele verbale. Deseori 
învățătorul simulează, conştient şi cu bune intenţii această concordanță, mascându-şi 
anumite stări sufleteşti pricinuite de cauze externe situației educative (probleme personale, 
de familie) pentru a nu induce la copii o stare sufletească apăsătoare, sau manifestă 
nemulțumire faţă de un act reprobabil al elevului printr-o mimică ce amplifică efectele 
nemulțumirii sale reale. 

Anumite date native sau de vârstă sunt favorabile sau nefavorabile comunicării 
nonverbale. Conformatia, dimensiunile anumitor părți ale corpului şi armonizarea lor, 
anumite particularități temperamentale exprimă gratie, farmec, distincție sau, dimpotrivă, 
vulgaritate, agresivitate, ráutate. Învățătorul, conştient de propriile-i caracteristici îşi 
modelează comportamentul în aşa fel încât să valorifice pe deplin datele favorabile şi să 
suplinească eventuale dezavantaje. Este ştiut că şcolarii mici preferă invátátoarele tinere şi 
frumoase, dar le îndrăgesc în egală măsură pe cele mai în vârstă datorită blándetii, bunátàátii 


şi generozitátii cu care îi tratează. 
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Ín general fizionomia, miscárile si pozitia corpului соплипісй autentic, natural 
atunci când sunt in concordanță cu biotipul şi cu trăirile psihice autentice sau, dacă 
intervine (în mod necesar) cenzura conştientă şi voluntară, acestea sunt modelate cultural 
pentru a nu deveni mască socială, falsitate comportamentală, ipocrizie. 

Zâmbetul, surâsul, râsul sunt conduite complexe cu o mare putere de exprimare a 
stărilor fiziologice, psihice, spirituale profunde şi profund nuantate. Zâmbetul poate 
exprima aprobare, plăcere, confort, surpriză, bucurie, amabilitate, dar şi dispreţ, 
amărăciune, dezgust, tristețe, dezamăgire, dezaprobare. Sincer, el transmite elevului 
informații stimulatoare sau frenatoare, îi produce satisfacție sau stare de culpabilitate, 
ajutându-l să-şi adapteze comportamentul ulterior la atitudinea şi aşteptările învățătorului. 

Un rol deosebit în comunicarea nonverbală îl au mâinile. Ele semnalizează, scriu, 
arată, evidențiază, modelează şi controlează. Un gest larg sau restrâns sugerează copilului 
dimensiuni, o mişcare rapidă a mâinii îl îndeamnă să fie mai dinamic în ceea ce face sau 
spune (hai, hai mai repede!), o palmă ridicată cu fata spre copii poate stopa gălăgia, 
degetul arată punctul slab al temei efectuate ş.a.m.d. Se înţelege de la sine că mâna 
invátátoarei trebuie să fie exemplar îngrijită. 

Comunicarea nonverbalá, împreună cu cea verbală, este esențială pentru 
comunicarea afectiv-atitudinală şi mai ales pentru dimensiunea relationalá а actului 
comunicării. Privirea (în ochii copiilor), orientarea corpului (permanent spre elevi, chiar şi 
atunci când scrie la tablă învățătorul este semiorientat spre clasă, nu numai pentru a nu 
acoperi tabla, ci şi pentru a menţine contactul cu copiii), distanța (mereu în apropierea 
băncilor, cât mai puţin la catedră) etc. sunt esenţiale pentru începerea, susținerea şi 
încetarea comunicării. 

Prin caracteristicile reale, ale învățătorului real cu care copilul vine în contact 
direct, comunicarea nonverbală apropie sau distanțează cei doi termeni ai relației 
interpersonale. Prin imitație, copilul preia mare parte din comportamentul nonverbal al 
invátátoarei. Pe de altă parte, comportamentul nonverbal al învățătorului are şi un rol de 
inițiere a elevului în strategiile de discurs, astfel încât elevul să devină capabil să sesizeze, 
să înțeleagă, să discearnă informaţia parvenită pe mai multe căi. Astfel învățătorul creează 
şi pe această cale condiţii pentru formarea unor competenţe informaționale, premisă a 
învățării eficiente. 

Accentuând asupra comportamentului nonverbal al educatorului nu pierdem din 


vedere pe cel al elevului. Educatorul este în permanenţă atent la ceea ce comunică elevul 
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prin trupul sáu, coroboreazá informațiile pentru a adopta un comportament adecvat in 
continuare. 

Comunicarea paraverbală însoţeşte comunicarea verbală şi se referă la modul cum 
sunt rostite cuvintele, transformând dialogul obişnuit în instanță expresivă modelatoare 
(Cucos, С., 2002). Intonatia, accentul, debitul, ritmul, forţa şi stilul exprimării au puternice 
implicaţii afective. Învățătorul foloseşte aceste mijloace pentru a mişca, a emotiona, а 
capta întreaga ființă a copilului. Figurile de stil amplifică puterea mesajului, îi 
suplimentează semnificațiile. Nerostirea, pauza dintre cuvinte sau fraze, accentuarea 
cuvântului sau enuntului pot contribui la creşterea interesului elevilor, la trezirea atenţiei in 
legătură cu ce va urma. Explicarea redundantă, necesară în foarte multe situaţii, poate da o 
notă de monotonie discursului învățătorului şi poate provoca o stare de plictiseală la elevi 
de aceea aceasta tebuie folosită cu prudenţă şi numai atât cât este necesar. Tăcerea poate 
exprima nemulțumire, meditaţie, dezaprobare, revoltă. Din tăcere poti înțelege multe, dacă 
vrei să înţelegi. Eşti nemulțumit că elevul tace când îl întrebi de ce a lipsit ieri de la şcoală, 
de ce nu şi-a făcut tema sau de ce s-a purtat aşa cum s-a purtat. De ce tace? Pentru că 
motivele adevărate nu pot fi spuse? Pentru cá nu le cunoaşte nici el? Pentru cá пи 
îndrăzneşte să le spună cinstit? Pentru că sunt motive condamnabile şi el ştie acest lucru? 
Pentru că, ştie el, oricum nu-l vei crede? Şi dacă îl vei crede, îl vei şi înţelege? Pentru că 
altora dacă li se întâmplă aşa ceva nu li se cere socoteală? Pentru că nu este problema ta, ci 
a lui? ş.a.m.d. Tu, învățătorul, păstrezi câteva clipe de tăcere în timpul unei explicații 
pentru cá este zumzet în clasă şi copiii devin brusc atenţi la ce se întâmplă, iar tu iti 
continui explicația. Dar dacă atunci când copilul їй spune ceva şi tu nu-i răspunzi, taci 
pentru cá iti este gândul în altă parte şi practic nici n-ai auzit nimic, ce înțelege copilul din 
această tăcere?! Sunt întrebări la care învățătorul caută răspuns în fiecare situaţie aparte şi 
se comportă în continuare după răspunsul pe care şi l-a dat. 

„Spre deosebire de tăcere, nerostirea sau suspendarea, în doze bine măsurate şi în 
contexte pragmatice nimerite, pot spori expresivitatea ideilor, intretinánd un autentic 
dialog” "[50,p.135]. 

Specificul comunicării, în raport cu informarea, este interactivitatea. Din acest 
specific decurg două direcţii principale de acțiune educațională: 1) dezvoltarea competenţei 
comunicative de emitere şi, concomitent, a celei de recepţie şi 2) optimizarea comunicării. 
Pentru atingerea obiectivelor ambelor direcții un rol important îl are retroacfiunea. 
Profesorul trebuie să obţină o informație continuă despre rezultatele activităţii întreprinse, 


legate de însuşirea efectivă de către elevi a cunoştinţelor, stadiul de formare a priceperilor 
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şi deprinderilor acestora, capacitatea lor de a utiliza informaţia dobândită in acțiuni 
practice etc. 

Pentru a fi eficientă, comunicarea didactică trebuie să funcționeze ca un sistem 
circular cu autoreglare. Autoreglarea are loc cu condiția ca receptorul să-şi poată emite 
reacțiile, altfel spus, să comunice despre comunicare şi învăţare. Comunicarea didactică 
este bilaterală. Învățătorul emite mesaje, elevul recepționează mesajele şi emite mesaje 
despre cantitatea şi calitatea receptării, învățătorul receptează aceste mesaje la mesaje 
emise de elevi, continuă emiterea de mesaje adaptate la noile informaţii primite şi circuitul 
continuă. 

Elementul central al retroactiunii este feed-back —ul. 

Feed-back —ul este „un mecanism de retur, de retroactiune comparativă între 
efectele aşteptate si cele obținute, си rol de dirijare continuă, de (auto) control, (auto) 
reglare şi ameliorare. Graţie efectelor sale devine posibilă o permanentă verificare a 
modului în care se produce achiziția cunoştinţelor şi o studiere etapizată a progresiei 
învăţării şi cunoaşterii” (Musata Bocoş, 2002, р. 109). 

Importanţa feed-back-ului decurge din necesitatea ambilor termeni ai relației de 
comunicare didactică de a lua decizii în legătură cu continuarea comunicării şi, respectiv, 
efectuarea unei sarcini de lucru. Stocarea mesajului nu este un scop în sine. El trebuie 
prelucrat şi utilizat pentru achiziţii informaţionale în continuare şi pentru aplicare, fapt ce 
pretinde ca învățătorul să fie permanent informat asupra efectelor pe care le are mesajul 
său asupra elevului. 

Prin feed-back-ul І retroactiunea este de la elev — care în timpul comunicării 
educaționale a avut statutul de receptor de informaţii - înspre profesor — care a fost 
emițătorul, cel care a transmis informațiile. Se realizează prin metode şi tehnici de 
investigare şi evaluare, care îi furnizează emitátorului informaţii cu privire la efectele 
comunicării. Învățătorul controlează astfel receptarea mesajelor transmise de elevi si îşi 
adaptează mesajele următoare, sub aspectul conținutului sau formei, la caracteristicile 
receptiei, mai ales dacă aceasta este deficitară. El află dacă şi în ce măsură au fost realizate 
obiectivele operaţionale prestabilite, dacă a avut un comportament adaptat temei şi clasei, 
dacă strategiile proiectate au fost eficient valorificate, dacă elevii au fost activizati în 
măsură corespunzătoare, dacă elevii au fost şi în postura de transmitátori de informaţii, 
dacă au existat surse de distorsiuni în comunicare, ce calitate au rezultatele predării- 
învățării, ce dificultăți au întâmpinat elevii în receptare etc. Ca urmare a răspunsurilor pe 


care şi le dă la aceste întrebări, învățătorul va lua măsurile pe care le va considera oportune 
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şi necesare referitoare la modificarea metodologiei de aplicat in continuare, reluarea unor 
secvenţe de instruire sau explicaţii, oferirea unor exemple mai ilustrative etc. 

Flexibilitatea rolurilor, de emițător 51 de receptor, face са feed-back-ul să 
îndeplinească, în general, o funcție de reglare socială facilitând înţelegerea punctului de 
vedere al celuilalt, măreşte satisfacția partenerilor comunicării şi permite continuarea 
comunicării. Această funcție socială în comunicarea didactică este cu atât mai importantă, 
cu cât circuitul comunicational nu este optional, el trebuind să continue până la atingerea 
obiectivelor. 

Prin feed-back se pot elimina la timp eventuale perturbări şi/sau distorsiuni în 
receptarea mesajelor. Dacă informaţia este imediată şi autentică, aceasta permite luarea 
unor măsuri adecvate de asigurare în continuare a eficienţei comunicării. Aşadar, funcțiile 
feed-back-ului sunt, іп acelaşi timp, de control şi de reglare/autoreglare а 
comportamentului în general, inclusiv al celui comunicational. 

Există numeroase tipuri de feed-back. Astfel: 

-după momentul în care are loc: imediat şi întârziat; 

-după forma în care se exprimă: verbal, nonverbal, paraverbal şi mixt; 

-după conţinut: pozitiv, negativ şi neutru; 

-după continuitate/discontinuitate: periodic, continuu, ocazional; 

-după subiectul receptor: individual şi colectiv; 

-după tipul relaţiei dintre emițător şi receptor: direct şi indirect/mediat. 

Clasificarea tipurilor de feed-back are relevanţă nu în sine, ci în măsura în care în 
utilizarea lor se tine seama de o ierarhizare a efectelor pe care le provoacă. Învățătorul 
utilizează şi tine seamă practic de toate tipurile de conexiune inversă şi depinde de 
măiestria lui pedagogică cum le combină şi le foloseşte, oportun sau nu, cu ce pondere, în 
funcție de situația concretă şi de obiectivele urmărite. Cert este cá cu cât feed-back-ul este 
mai rapid, mai prompt şi imediat, cu atât mai mult facilitează învăţarea. Dar cum fiecare tip 
îşi are rostul lui, problema se reduce la uitilizarea lor adecvată contextului. Spre exemplu, 
semnalele de neînțelegere a mesajului sau de oboseală pot veni dinspre un elev sau dinspre 
toată clasa; copilul sau clasa se poate manifesta verbal sau printr-o mimică ce exprimă 
nedumerirea, direct sau indirect prin preocupare pentru altceva decât comunicarea cu 
învățătorul. Exemplele se pot inmulti, iar varietatea practică a formelor de feed-back este 
nelimitată, cum nelimitată este varietatea situațiilor educative, caracteristicile de 


personalitate ale receptorului, accesibilitatea individualizată a mesajului etc. 
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Feed-back-ul sanctioneazá o stare de fapt. El exprimă efectul, pozitiv sau negativ, 
al procesului de comunicare didacticá. Educatorul ia act de ceea ce s-a intámplat si 
urmeazá sá corecteze, dacá este cazul, ceea ce s-a petrecut. 

Un al doilea tip de feed-back are sensul de mişcare de la emițător la receptor, de la 
profesor ca emitátor de informatii, inspre elevul care a receptionat informatia. Pe aceastá 
cale elevii obtin informatii despre rezultatele actiunii lor de invátare, ceea ce are efecte in 
planul motivatiei pentru învăţare, determinându-i să-şi continue munca. Profesorul, pe cale 
verbală sau nonverbală aprobă sau dezaprobă ceea ce fac elevii, ceea ce au semnalizat ei 
prin feed-back I. Elevii află care sunt efectele eforturilor lor intelectuale, dacă dețin 
cunoştinţele, capacitățile şi abilitățile necesare, dacă pot aplica informaţiile dobândite în 
contexte diferite etc. Elevii sunt încurajați, opriţi sau directionati spre alte acțiuni după 
această reacţie a profesorului,. 

Orientările moderne cu privire la rolul retroactiunii în comunicare se îndreaptă tot 
mai mult spre o altă formă a acesteia, şi anume: feed-forward —ul. În cazul feed-back-ului І 
cel mai adesea se recurge la interogarea verbală a elevilor dacă au înţeles sau nu mesajul şi 
la sarcini de lucru care să dovedească eficienţa receptării. Lăsăm la o parte întrebările de 
tipul „Ай inteles?"adresatá global, poate chiar la sfârşitul lectiei, care este o simplă 
formalitate. Profesorul o adresează în virtutea obisnuintei, elevii răspund cu un „Daaa!”, 
automat, tot din obisnuintá, pentru cá, destinşi după activitatea din timpul orei şi bucuroşi 
că urmează pauza, nici nu mai doresc să se lămurească dacă au înţeles sau nu şi nici să o 
spună. Inutilă o asemenea întrebare. Dialogul din timpul lectiei, întrebările cu referire 
expresă la conţinutul comunicat, adresate la timpul potrivit şi cu destinatar precis, 
exercițiile aplicative asigură un adevărat feed-back. Feed-back —ul П se apropie în mare 
măsură de feed-forward în sensul că stimulează inițiativa elevilor, mereu încurajați şi 
îndrumați asupra mersului activităţii lor. 

Împărţirea formelor de retroactiune în feed-back I si II şi feed-forward are în vedere 
direcția în care se produce aceasta: de la receptor la emițător sau invers, de la emiţător la 
receptor. Practic este vorba de un feed-back şi de un feed-back al feed-back —ului. 

Feed-forward —ul se obţine prin inversarea ordinii clasice în activitatea didactică, 
adică de la informare spre exerciţii practice şi se produce dinspre exercițiu spre informare. 
Dacă exerciţiile sunt aşezate înaintea comunicării, elevii sunt determinaţi să facă demersuri 
de dobândire a informaţiilor necesare, să culeagă date, să le înregistreze, să găsească 
soluţii, să formuleze ipoteze, să le verifice, să cerceteze, să experimenteze etc., adică să se 


informeze prin efort propriu. Pe parcursul rezolvării sarcinilor de lucru ei pun întrebări 
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emitátorului care 151 va organiza comunicarea cunoscánd de се informatii au elevii nevoie 
in continuare. Profesorul, verbal sau nonverbal, aprobă sau dezaprobă ceea ce fac elevii, 
reglând din mers comunicarea didactică. El controlează secvențial avansarea elevului către 
finalitatea dorită şi intervine ori de câte ori consideră necesar, indiferent dacă este solicitat 
sau nu. 

Feed-forward —ul este o retroactiune anticipată, care prevede, într-o oarecare 
măsură efectul final si preîntâmpină apariția erorilor sau distorsiunilor, este o modalitate 
prin care anticiparea finalitátii devine cauzalitate. Bunáoará, dacă feed-back —ul І vine să 
corecteze o notă proastă, feed-back —ul П si feed-forward-ul pot preveni luarea unei note 
proaste. În feed-forward aplicaţia este pe primul loc, informarea fiind subordonată 
efectulului util, îndeplinirea cu succes a sarcinii de lucru. 

Utilizarea acestei forme а retroactiunii reglează in mare măsură şi evidențiază 
particularitátile comunicării didactice. Emitátorul îşi depăşeşte condiţia de transmitátor de 
informaţii, devenind în mai mare măsură formator, educator care urmăreşte transformarea 
receptorului într-o entitate capabilă de autoformare. Receptorul nu este doar beneficiar de 
informații, ci, prin căutarea şi prelucrarea de informaţii, el devine capabil de autoformare. 
Din punct de vedere psihologic, neglijarea feed-forward-ului poate duce la neîncrederea 
copilului în forţele proprii, la frustrare, chiar dezorientare în legătură cu rostul învățării şi 
cu perspectivele de acțiune viitoare. 

Evidentiind rolul feed-forward-ului nu vrem să minimalizăm rolul feed-back-ului. 
Dimpotrivă, optăm pentru o îmbinare armonioasă între formele şi tipurile conexiunii 
inverse care să ducă la creşterea eficienţei mesajului educativ şi a actului de învăţare, să 
asigure un climat securizant atât pentru pentru elevi, aceştia putându-şi autocontrola actul 
de învăţare pe baza reperelor oferite de profesor, cât şi pentru profesor, acesta putând 
cunoaşte permenent dificultățile întâmpinate de elevi pentru a-i ajuta şi pulsul clasei, ca 
premisă a unei relaţii optime cu elevii. 

„Ca acţiune recurentă, programată în sens invers — de la efecte la cauze, de la 
rezultate spre planurile de bază ale acțiunii — retroactiunile sunt principalele modalități care 
permit în actul comunicării adaptarea interlocutorilor unul față de altul, la situaţie, şi, 


хто» 
a 


esențial, la finalitatea urmărită” "[50,p.247]. Retroactiunea are menirea de a echilibra si 
efienticiza structurile comunicării şi au o dimensiune pronunţat adaptativá. Dacă feed-back 
—ul intră în acțiune după atingerea finalitátii, feed-forward —ul anticipează şi înlesneşte 


această atingere. 
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Procesul de invátare cuprinde douá activitáti conexe: transmiterea/ comunicarea de 
informaţii şi receptarea/însuşirea acesteia. Profesorul îşi dă seama de rezultatele activității 
de predare, de modul de receptare diferită de către fiecare elev în parte, de dificultățile şi 
lacunele în asimilarea informației. La rândul său, elevul are nevoie de validarea paşilor săi 
de învăţare, de confirmarea corectitudinii celor învăţate, de corectarea greselilor şi 
completarea golurilor în asimilare. Convingerea elevilor asupra validității cunoştinţelor 
proprii nu este nici pe departe suficientă. Continuturi fixate greşit pot fi considerate de 
către elev ca fiind corecte. De aici apare necesitatea cunoaşterii de către elev a rezultatelor 
învățării prin prisma aprecierii lor de către învăţător, ca premisă pentru întărirea 
informațiilor corecte şi pentru corectarea lor prin intervenții specifice. 

Funcționarea continuă şi sistematică a conexiunii inverse se impune de Іа sine. 

Miron Топезси şi loan Radu "[122] sintetizează modalităţile de obtinere а feed- 
back —ului în diferitele momente ale lectiei, după cum urmează: 

-în predare: rezolvarea unor momente tensionale, conflictuale spontane sau create 
de profesor; crearea unor „momente de vârf” în activitatea de predare; estimarea gradului 
de participare şi implicare a elevilor în activitatea didactică; folosirea de către elevi a unor 
strategii de acțiune eficiente şi cu randament mare; capacitatea elevilor de a sesiza relații 
semnificative între diferite elemente, de a face conexiuni; efortul elevului de a aplica 
practic şi teoretic achiziţiile dobândite; calitatea şi volumul aplicaţiilor practice şi teoretice 
efectuate de elevi; reuşita activităților independente; reacția elevului la mesajul şi 
demersurile profesorului; informaţia obținută prin comunicarea neverbală; reacțiile afective 
ale clasei etc. 

În consolidare: 

-transferul cunoştinţelor şi abilităților intelectuale şi practice; sesizarea corelatiilor, 
interrelatiilor şi interdependentelor dintre procese, fenomene, evenimente studiate; calitatea 
activității muncii independente; calitatea şi volumul aplicaţiilor practice şi teoretice; 
corectitudinea rezolvării unor exerciții, probleme, teste, sarcini de instruire etc.; gradul de 
manifestare a gândirii divergente şi a celei convergente; elaborarea unor metode şi 
mijloace inedite, originale de utilizare a celor învăţate; entuziasmul provocat de 
descoperirea de adevăruri, relații, dependențe, aplicații etc.; realizarea unor acțiuni cu 
caracter creativ. 

-În verificare, evaluare şi notare: transferul cunoştinţelor şi abilităţilor în contexte 
sau situaţii noi; reuşita acţiunilor frontale de activitate independentă; convorbirea 


orientativă; alcătuirea de către elevi a unor planuri de răspuns şi utilizarea lor corectă; 
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corectitudinea ráspunsurilor date de elevii mai slabi sau de сеї mediocri; spontaneitatea 
ráspunsurilor date de elevi; usurinta cu care elevii ráspund si rezolvá sarcinile de lucru; 
corectitudinea rezolvării sarcinilor de lucru acasă; autoverificarea si autonotarea 
realizărilor de către elevi; examinarea reciprocă a elevilor. 

Mecanismul feed-back —ului este şi un mecanism de control şi reglare a demersului 
didactic, şi nu numai de evaluare, aşa cum se mai consideră şi se foloseşte în practica 
educațională. Este un feed-back în acelaşi timp formativ şi sumativ care presupune retururi 
permanente pe tot parcursul activităţii didactice. 

Formarea şi dezvoltarea capacității de comunicare la elevii claselor primare 

Comunicarea didactică şi învăţarea în clasele primare urmăresc formarea şi 
dezvoltarea le elevi a capacităţii de comunicare corectă, logică şi civilizată în aspect oral şi 
scris. Acest obiectiv implică realizarea unor sarcini specifice, cum sunt 71204, р.б]: 

-asigurarea continuității acțiunii de dezvoltare a comunicării realizate în grădiniță şi 
corelarea cu activitățile specifice şcolii; 

-formarea exprimării corecte care să influenţeze pozitiv învăţarea citirii şi scrierii; 

-formarea unei pronuntári clare a sunetelor şi a cuvintelor şi corectarea greşelilor de 
pronunție; 

-activarea, îmbogățirea şi nuantarea expresivă a vocabularului; 

-formarea exprimării orale şi scrise corecte sub aspect gramatical şi sub aspectul 
logicii sintactice; 

-formarea şi dezvoltarea capacităţii de comunicare în dialog, în expunere şi în 
descriere; 

-formarea capacităţii de adaptare stilistică a comunicării. 

Formarea capacităţii de comunicare presupune formarea deprinderii de a asculta şi 
de a dialoga cu un prieten, de a întreba şi de a răspunde, însuşirea şi folosirea formulelor de 
politeţe, respectarea normelor civilizate de comunicare orală şi scrisă. Aceste conţinuturi se 
concretizează în capacități cum sunt: capacitatea de a emite mesaje, de a respecta 
exigenţele comunicării civilizate folosind formule de politețe, respectând normele 
comportamentului civilizat. 

La nivel fonetic-ortoepic se urmăreşte formarea capacităților de pronunțare corectă 
şi clară, de accentuare si intonare a cuvintelor şi a enunturilor; la nivel lexico-semantic se 
urmăreşte îmbogățirea şi activizarea vocabularului, înțelegerea sensurilor şi integrarea 
corectă în contexte, nuantarea vocabularului prin utilizarea categoriilor semantice si a 


valorilor expresive stilistic. 
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Metodele specifice de formare а capacităţilor de comunicare la elevii claselor 
primare prevád: 1. observatia; 2. descrierea; 3. explicatia; 4. conversatia; 5. exercitiul; 6. 
jocul didactic; 7. procedee de creatie; 8. analiza. Activitátile didactice speciale prin care se 
poate exersa in aspecte variate actul comunicárii sunt urmátoarele: 

-  povestirea-expunerea, relatarea; 

- repovestirea, convorbirea; 

- memorizarea, jocul didactic, auditia, sezátoarea "[204,p.7-12]. 

In concepția noastră, un rol deosebit in formarea şi exersarea capacității de 
comunicare a elevilor din clasele primare, şi nu numai, îl au activităţile educative 
complementare procesului didactic. În acest sens am utilizat cu bune rezultate metodele de 
educație morală si de dezvoltare a sociabilității copiilor prin exploatarea valentelor 
educogene ale grupului social clasă de elevi. Mai mult decât în alte activităţi şcolare, în 
convorbirile şi dezbaterile educative în grup elevii, conduşi de învățător, exersează tehnica 
adresării civilizate, pertinente, tehnica argumentării opiniei, prelucrarea şi interpretarea 


discriminată a mesajului, dialogul cu toate cerințele Іш. 


1.3.  Particularitățile psihologice şi comunicative ale elevilor claselor primare. 

Personalitatea reprezintă maniera specifică în care sunt distribuite şi structurate 
trăsăturile şi capacităţile personale, dându-i individualitate. Personalitatea este o structură 
complexă, deschisă şi dinamică. Formarea ei se realizează începând din primii ani de viață 
şi se consideră în linii mari încheiată la adolescenţă. Fiind o unitate de însuşiri, capacități şi 
conduite, structurate general şi specific, prin procesul instructiv-educativ se urmăreşte 
dezvoltarea simultană a acestor componente ale personalităţii, în concordanță cu cerințele 
obiective ale şcolii şi cu etapele de vârstă ale copilului. 

Educația formală, nonformală şi informală împreună cu experiența de viață sunt 
hotărâtoare pentru formarea резопашаш. Informaţiile despre mediu (natural şi social), 
despre sine (percepții, reprezentări, cunoştinţe, modele), despre relația persoanei cu mediul 
îl învaţă pe copil cum să acționeze, cum să-şi organizeze secvențial comportamentul pentru 
a-şi atinge scopurile şi să-şi elaboreze programe atitudinale şi normative eficiente. 

La vârsta şcolară mică, în prelungirea educaţiei preşcolare, se pun bazele formării 
personalităţii copilului: valorificarea capacităţilor intelectuale prin formarea unei motivații 
intrinseci pozitive, dezvoltarea intereselor, asigurarea echilibrului emotional, formarea unei 
imagini despre sine şi despre alții, capacitatea de a opera cu criterii morale şi de adaptare 


normativă. 
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Evoluţia individului uman are loc pe baza unor legitáti proprii ale căror mecanisme 
sunt ereditatea, mediul şi educaţia. Luarea în considerare a fenomenelor psihogenetice, 
biopsihice şi psihodinamice caracteristice diferitelor perioade de vârstă conduce la 
conceperea acestei evoluţii ca fiind stadială. Dincolo de controversele legate de perioadele, 
etapele şi stadiile caracteristice ciclurilor vieții, sunt în general acceptate anumite trăsături 
ale fiecărei perioade, referitoare la transformările fizice, morfologice şi biologice, la 
evoluţia psihică şi socială cu tendinţe adaptative la mediu. Considerarea fiinţei umane ca 
sistem bio-psiho-socio-cultural este reper nu numai pentru înțelegerea, ci şi pentru dirijarea 
formării ei. Factorii biologici, psihologici şi socio-culturali interacționează, зе 
interdeterminá şi interinfluenteazá producând evoluţii lente şi salturi cantitative şi calitative 
specifice fiecărui stadiu pe care-l parcurge copilul. 

La vârstele mici factorii biologici imprimă evoluţiei copilului un ritm alert. Dar 
dezvoltarea psihică şi socială este dependentă de experiența de май, de acumulările şi 
conduitele exersate şi concretizate in priceperi, deprinderi si obişnuinţe, de structurile 
generate de procesele de acomodare la mediul concret. Achiziţiile în planul proceselor, 
funcțiilor şi caracteristicilor psihice se structurează în comportamente diferențiate pe vârste 
şi individual. Valorificarea de către copil a datelor ereditare prin experienţe proprii în 
anumite cadre de mediu vor duce la construirea unei identități proprii şi definitorii. 

Între nivelul dezvoltării individuale şi calitatea învăţării există o relaţie de 
interdependentá. Efectele învăţării se evidențiază mai pregnant în copilărie şi tinereţe 
datorită plasticitátii, permeabilitátii şi receptivitátii mai pronunțate la această vârstă. La 
rândul său, învăţarea este dependentă de nivelul dezvoltării. 

Aprecierea nivelului de dezvoltare al individului se face în funcție de gradul 
maturizării şi dezvoltării sale psiho-individuale şi psihosociale permițând evaluări şi 
previziuni cu privire la integrarea lui socială, la comportamentul real sau probabil. Esenţa 
acestor fenomene se particularizează în funcție de vârstă şi se individualizează în funcție 
de interacțiunea ereditate-mediu-educatie, fapt care impune din punct de vedere pedagogic 
adoptarea unor strategii instructiv-educative adecvate evoluţiei subiecților. 

Perioada şcolară mică se întinde între 6/7 şi 10/11 ani, debutând cu intrarea 
copilului în şcoală. 

Comunicarea didactică tine seama de nivelul de dezvoltare a tuturor 
caracteristicilor de personalitate, cu precădere de particularitátile gândirii copilului, în 
cazul nostru, de vârstă şcolară mică. Percepția lucrurilor rămâne încă globală. Comparatia 


reuşeşte pe contraste mari, nefiind sesizate stările intermediare. Domină operațiile 


41 


concrete, legate de acţiuni obiectuale:o operaţie tranzitivá reuşeşte pe materiale concrete, 
dar nu o regăsim pe un material pur verbal cu acelaşi conținut. Copilul are putere de 
deducție imediată. El poate efectua anumite raționamente de tipul „dacă... atunci” cu 
condiţia să se sprijine pe obiecte concrete sau exemple. Posibilitatea extinderii din planul 
real în planul posibilului sunt limitate, asociaţiile sunt locale. Capacitatea de clasificare, 
bazată la început pe un singur criteriu, se dezvoltă spre clasificarea aceloraşi obiecte, 
fenomene pe mai multe criterii. Se dezvoltă raționamentul progresiv, de la cauză la efect, 
de la condiţii spre consecinţe. 

Simpla comunicare verbală nu este suficientă la această vârstă. Pentru dezvoltarea 
spre gândirea abstractă, copilul are nevoie de exteriorizarea actului mintal în acţiuni 
materiale sau materializate. Când nu se poate opera cu lucrurile înseşi, în activitatea 
didactică se utilizează substitute ale acestora (modele, machete, scheme grafice etc.), ca 
suport material al actului mintal. Acțiunea obiectuală este însoţită de verbalizare, ceea ce 
conduce la dezvoltarea în continuare a limbajului ca formă de exteriorizare a gândirii. 

Limbajul este un instrument virtual al comunicării, un arsenal comunicativ 
individual, pe care elevul îl dinamizeazá în situaţii comunicative concrete. "[22,p.26]. 

Personalitatea copilului este în această perioadă intern profund contradictorie: 
anumite comportamente şi funcții psihice pot fi considerate ca fiind specifice sfârşitului 
copilăriei, în care domină particularități de vârstă asemănătoare cu cele preşcolare sau 
altele ca debut al pubertátii. 

După intrarea copilului in şcoală achizițiile şi experiența adaptativá si atitudinalá 
dobândite în prima copilărie şi în perioada preşcolară se dezvoltă intens datorită 
conştientizării procesului de învăţare şi a statutului şcolar. Învăţarea devine tipul 
fundamental de activitate a copilului. Aceasta îi solicită intens intelectul, iar ca urmare 
achizițiile cognitive sporesc, permiţând în continuare achiziții noi, obținute de asemenea 
prin efort intelectual. Învăţând, copilul dobândeşte nu numai informaţii, ci şi strategii 
specifice, de învăţare, îşi dezvoltă atenţia, înţelegându-i totodată rolul, ca de altfel şi pe cel 
al repetiție. 

Fără să-şi propună, în procesul de învăţare elevul îşi formează anumite strategii 
metacognitive. Asfel, pentru a-şi uşura învăţarea el îşi decupează secvenţe de învăţare şi-şi 
planifică în mod concret acest proces, îşi dozează timpul şi efortul de concentrare pe 
ansamblu si pe fragmente, învață să discearnă între simpla memorare şi înţelegere a 
materialului, îşi adaptează strategia de învăţare în funcție de dificultățile întâmpinate, îşi 


evaluează secvențial rezultatul etc. şi, în final, devine conştient de potenţialul său de 
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învățare şi де limitele propri. Aprecierea învățătorului asupra rezultatelor învăţării ii 
confirmă sau infirmă elevului eficienţa sau ineficienta stilului sáu de învăţare. 

Formarea deprinderilor de scris-citit, alfabetizarea va constitui premisa apropierii 
copilului de cultură, dobândind principalele instrumente operaționale pentru aceasta. Locul 
deosebit pe care îl ocupă activitatea şcolară în regimul de viaţă al copilului şi noile sarcini 
.forteazá" dezvoltarea lui psihică. Interesele şi dorinţa de cunoaştere, curiozitatea sunt 
intense, dar în absenţa dirijării lor intenționate, dinafară, fără presiunea exercitată de 
şcoală, acestea ar urma un traseu spontan, limitând apropierea de şi accesul la cultură 
precum şi valorificarea resurselor proprii. Prin activitatea şcolară copilul dobândeşte un 
regim de muncă intelectuală, îşi dezvoltă capacități, îşi formează deprinderi ceea ce 
contribuie la structurarea identităţii proprii şi la socializarea lui. 

Câmpul relational al copilului se lărgeşte: el intră în relaţii interpersonale cu copiii 
de aceeaşi vârstă care alcătuiesc clasa, cu învățătorul, cu alti copii şi adulti din instituția 
şcolară. 

Statutul de şcolar îi produce satisfacţii care facilitează acceptarea şi îndeplinirea 
rolului de şcolar. Mândria de a fi ,,mare" îl determină să încerce, să se stráduiascá şi să 
îndeplinească îndatoririle pe care le implică acest statut atât de râvnit până acum, fără însă 
a nu tânji uneori la „libertatea” pe care a pierdut-o. 

Aprecierea activităţii copilului de către învăţător îi trezeşte acestuia dorința de a 
dobândi/menţine un anumit statut în ierarhia clasei, iar prin aceasta conştientizează treptat 
importanța muncii, a efortului propriu. Aprecierea prin note nu este suficient de 
stimulativă: şcolarul începător este mai bucuros să aibă note multe, indiferent de valoarea 
lor, decât să aibă note mari dar mai puţine. Valoarea notelor este pentru el mai greu de 
înțeles decât calificativul care seamănă mai mult cu „punctul roşu” sau „punctul negru” de 
la grădiniță, semnificând purtarea bună sau rea. Nuantele — Bine, Foarte bine, Suficient sau 
Insuficient — le sesizează mai uşor, fiind un registru mai restrâns decât diferențele dintre 
notele unei mai cuprinzătoare mulțimi. 

Asimilarea continuă de cunoştinţe şi responsabilitatea pentru calitatea asimilării lor, 
cooperarea şi competiţia în relațiile cu colegii în sarcini şcolare, dar şi în situaţii de joacă, 
încadrarea în disciplina şcolară cu rigorile ei creează şi dezvoltă sentimente sociale. Noul 
adult apărut în viaţa copilului — învățătorul — este ascultat şi urmat. El organizează şi 
conduce activitatea şi relaţiile copilului, îi modelează activitatea intelectuală, îi 


dinamizează energia şi-i impune modele de gândire şi acțiune. 
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Viaţa între egali, tendința spre un anume statut în raport cu colegii şi cu învățătorul 
îl orientează pe copil în acelaşi timp spre sine, spre înțelegerea faptului că ceea ce doreşte 
să dobândească depinde de sine, de efortul său. Concepţia lui despre lume devine mai 
realistă. 

Adaptarea şcolară implică şi multe dificultăți. Renuntarea la activități plăcute, 
aşteptarea satisfactiilor, care nu mai vin imediat ci atunci când efortul lui va fi recunoscut 
de învăţător îl disciplinează, îi întăresc răbdarea, îl învaţă să-şi dozeze efortul, îi dezvoltă 
noi motivații şi strategii de acțiune. 

Adaptarea şcolară este pentru unii copii lentă şi însoțită de dificultăți medii, în 
vreme ce pentru alții începerea şcolii este un adevărat şoc. Dificultăţi temporare, frământări 
şi conflicte de mai mare sau mai mică amploare există şi sunt inevitabile. Atât amploarea 
cât şi depăşirea lor sunt dependente de o serie de factori între care: pregătirea copilului în 
familie şi grădiniță pentru începerea şcolii, imaginea de sine a copilului formată în familie, 
tactul/lipsa de tact şi de experienţă a învățătorului, particularitátile clasei de elevi. 

Din punct de vedere bio-psihologic în această perioadă se petrec multe 
transformări. La 6-7 ani procesul de creştere se temperează pentru ca ulterior să se 
amplifice din nou. 

Se dezvoltă dentitia permanentă (cu unele elemente de disconfort), procesul de 
osificatie - a toracelui, claviculelor, coloanei vertebrale, bazinului şi mâinii, se întăresc 
articulațiile şi creşte volumul muşchilor. Poziţia incomodă în bancă poate duce la 
deformări ale toracelui şi ale coloanei. 

Creierul creşte în greutate, fapt important pentru dinamica legăturilor funcționale 
nervoase. 

Copilul este sensibil, dificil, oboseşte uşor dar se reface uşor prin somn. Sporeşte 
îndemânarea şi agilitatea, se accentuează caracterul ambidextru. Lateralitatea stângă sau 
dreaptă se va stabiliza de la sine, orice fortare în acest sens nefiind indicată. 

Schimbările şi tensiunile frecvente la nivelul organismului creează şi inabilitáti sau 
instabilitáti motorii ceea се îngreuiază desfăşurarea unor acțiuni practice sau formarea unor 
deprinderi motorii. Ca urmare а maturizării organismului şi mai ales a exerciţiului şi 
dezvoltării capacităţii de control voluntar, asemenea dificultăți se reduc. 

Transformările psihice se fac lent şi nespectacular, dar sunt fundamentale pentru 
evoluţia ulterioară a copilului. Orientarea lui generală este a face lucrurile mai bine, mai 


atent, mai exigent şi îşi raportează rezultatele la cele obţinute de colegi. Apar preferințe 
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pentru legende, filme, ТУ, lecturá. Dupá 9 ani il captiveazá filmele si cártile си actiuni 
palpitante si apare interesul pentru colectionare. 

Jocul continuá sá-l intereseze pe copil, dar precumpánitor devine jocul cu reguli 
ceea ce duce la dezvoltarea spiritului de echipă şi la conştientizarea ideii de cinste şi 
obligativitate. 

Problematica adaptării este centrală. Dezvoltarea motricitátii şi rapiditatea reacțiilor 
îi permit copilului explorarea mediului, iar curiozitatea îl îndeamnă la aceasta. Este mereu 
grăbit, dornic de mişcare, se supără repede şi-i trece uşor. 

După vârsta de 8 ani se constată o creştere a sensibilităţii sociale, devine mai 
echilibrat şi are o pronunţată stăpânire de sine. După 9 ani încep să se diferentieze spontan 
grupurile de băieți şi fete în funcție de preocupările lor, în continuare de joacă. 

Se dezvoltă capacitatea intelectuală şi de autoevaluare, şi spiritul critic, capacitățile 
senzoriale prin învăţare în general şi prin activități specifice. Se dezvoltă sensibilitatea 
discriminativá perceptivă si prin identificarea fonemelor şi convertirea lor in grafeme. În 
perceperea spaţiului mic se obţin progrese importante: orientarea spaţială pe foaia de 
hârtie. Decodificarea prin diferențierea grafemelor solicită activitatea intelectuală, 
memoria, atenția, reprezentările. 

Scris-cititul, percepțiile vizuale, auditive, chinestezice dezvoltă logica spaţială, 
perceperea mărimii şi proporțiilor. 

Procesul începe cu identificarea sunetelor prin despărțirea cuvântului în silabe şi 
surprinderea numărului de sunete din silabe ceea ce se realizează în perioada preabecedară. 
În această perioadă se formează o viziune mai largă asupra limbii vorbite şi a posibilităţilor 
ei de utilizare. Prin realizarea de liniute, cárlige, cerculete se pregăteşte capacitatea de 
scriere. În perioada abecedară are loc diferenţierea sunetelor de componentele lor grafice 
pe bază de asociaţii mentale. Se diferenţiază literele mari de tipar şi de mână de cele mici 
pregătind citirea textelor tipărite şi scrierea. În perioada postabecedară se consolidează 
însuşirea simbolisticii implicate în alfabet şi în scrierea şi citirea cifrelor, perioadă care se 
întinde cuprinzând şi al treilea an de şcoală. 

Se formează capacități de apreciere a mărimilor, greutăților, proporțiilor şi are loc o 
organizare spațială. 

Senzatiile şi percepțiile devin mai precise, mai complexe, mai corecte, orientate pe 
obiect sau pe situaţie şi au un conţinut tot mai complex. Se dezvoltă forme noi de percepție 
legate de percepția spațiului şi timpului prin scris, desen, deplasări în spaţiu, intervale între 


activități. Percepția se dezvoltă în sensul orientării după un plan, ceea ce duce la dezvoltaea 
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capacităţii de а sesiza caracteristicile definitorii şi generale ale obiectelor după criterii 
precise. 

Se dezvoltă capacitatea de reprezentare, copilul putându-şi reprezenta imagini 
evocate prin limbaj şi să-şi proiecteze în viitor operaţii şi fapte. Comunicarea de cunoştinţe 
de către învăţător permite organizarea de reprezentări mai clare, mai sistematice şi mai 
generale. Operarea cu scheme şi imagini îi permit copilului să manipuleze informații, să-şi 
dezvolte simbolurile şi conceptele, iar literele, cuvintele, numerele şi alte diferite semne au 
semnificaţii. 

Gândirea operează cu construcții logice şi se apropie de general şi abstract. 
Орегаїше gândirii — analiza şi sinteza, compunerea, concretizarea şi generalizarea — se 
dezvoltă permiţând activitatea intelectuală. Copilul descoperă relaţii cauzale şi însuşiri 
definitorii cu ajutorul cărora face operaţii de grupare şi dobândeşte capacitatea de a 
distinge între real şi fictiv, posibil şi imposibil. 

Se dezvoltă strategiile de învăţare. Culoarea şi imaginea atrag şi impresionează. În 
lecții sunt solicitate verbalizări, exerciţiul şi repetițiile permit fixarea informaţiei іп 
memorie şi restructurarea ei. De la recunoaştere, în reactualizare se trece treptat la 
reproducere, care devine din ce în ce mai fidelă. Construirea răspunsului pretinde scheme 
de înţelegere şi organizare a informaţiei şi achiziţia unui volum tot mai mare de cunoştinţe. 
Copilul dobândeşte, prin activitatea şcolară şi favorizat de mediul cultural în care trăieşte, 
numerose abilități cognitive. 

Motivația copilului pentru învăţare este la început externă. Ади îi cere şi el 
ascultă şi execută. Aprecierea învățătorului şi relațiile cu ceilalți copii, cooperarea şi 
competiția contribuie la interiorizarea motivelor şi, totodată, la autoeducarea voinţei. 
Pentru a fi răsplătit de învăţător şi apreciat de colegi, el trebuie să fie harnic şi perseverent. 

Succesul dezvoltă la copil capacitatea de metacognitie, acesta conştientizând care 
strategii de învăţare sunt eficiente, la care trebuie să renunțe, îi produce satisfacție, 
încredere şi optimism, îi sporeşte stima de sine. Insuccesul şcolar repetat slăbeşte motivaţia 
51 duce la irosirea potentialitátilor copilului, iar nevoia lui de afirmare se poate manifesta in 
conduite negative. Succesul şi insuccesul sunt influențate şi de dificultățile de adaptare ale 
copilului. Peste acestea copilul trece mai uşor sau mai greu nu numai după puterile lui, ci 
şi, mai ales datorită tactului, respectiv, lipsei de tact a învățătorului. Atitudinea pozitivă şi 
încrederea învățătorului în posibilitățile elevilor de a-şi însuşi corect şi rapid informaţiile şi 


priceperile mobilizează mai bine copiii în activitate, creează un tonus afectiv ridicat şi 
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întăreşte dorinţa lor de а fi ре placul adulţilor. La fel, expectanta pozitivă а învățătorului 
creeazá o stare afectivá stenicá. 

La intrarea în şcoală, copiii prezintă însemnate diferențieri în privinţa limbajului: 
exprimare, fonetică, structuri lexicale, nivelul exprimării. Unii dinre ei au chiar 
handicapuri de limbaj: neînţelegeri parțiale sau totale ale sensului cuvintelor, utilizarea 
unor expresii şablonizate, neclare şi neglijente, confuzii de sensuri etc. În scris se pot 
manifesta omisiuni de grafeme, înlocuiri, dezacorduri gramaticale, nerespectarea 
punctuatiei, exprimări eliptice etc. 

„În genere, competenţa lingvistică este mai dezvoltată decât performanţa. Realizată 
prin înțelegerea celor auzite, competenţa este întreţinută de limbajul pasiv al elevului. 
Vocabularul total (activ şi pasiv) la intrarea copilului în şcoală cuprinde circa 2500 de 
cuvinte ca la terminarea ciclului primar să ajungă la 4000-4500 de cuvinte. Debitul verbal 
creşte de la plus sau minus 80 de cuvinte pe minut în clasa І, la plus sau minus 105 cuvinte 
pe minut la nivelul clasei a IV-a” "[307,p.153]. 

Dezvoltarea deprinderilor de limbaj se realizează prin dobândirea şi extinderea 
cunoştinţelor despre rădăcina şi compunerea cuvintelor, exerciții de aplicare a regulilor 
gamaticale şi folosirea limbajului abstract independent de context. Construcțiile 
gramaticale se imbogátesc ceea ce contribuie la înțelegerea conexiunilor dintre cuvinte. 
„Cuvintele şi gramatica devin instrumente de comunicaţie ce facilitează adaptarea copilului 
la situaţii diverse”[307,p.153]. „... іп perioada şcolară mică se dezvoltă toate formele de 
limbaj. Conduitele verbale încep din ce în ce mai mult să subordoneze toate celelalte 
comportamente, să le organizeze şi să le dinamizeze. Conduitele de ascultare, care se 
integrează în limbajul oral, contribuie nu numai la însuşirea celor comunicate, dar şi la o 
disciplinare mintală a copilului.” "[307,p.153]. 

Se dezvoltă imaginaţia. În activitatea şcolară copilul este foarte adesea în situaţia 
să-şi reprezinte lucruri, fapte, animale, plante pe care nu le poate percepe direct, fiind 
nevoit să recurgă la imaginaţie. Pe baza experienţei pe care o are, el îmbină şi reconstituie 
imagini concrete pe care le deține, augumentează, aglutinează, modifică şi simplifică etc. 
construindu-şi propria imagine despre obiect. Este solicitată şi se dezvoltă mai ales 
imaginaţia reproductivă, dar, treptat, prin creşterea capacității imaginative, şi cea creatoare. 

Motivația pentru şcoală începe să se formeze încă din perioada preşcolară. Anumite 
elemente exterioare de identificare, cum ar fi ghiozdanul sau, în unele cazuri, uniforma, 
celelalte obiecte de uz şcolar îl atrag pe copil şi-l fac să-şi dorească statutul de şcolar. 


Odată intrat în şcoală, motivaţia lui creşte şi se imbogáteste. La şcoală află o mulţime de 
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lucruri noi, primeşte laude de la învăţătoare, intră in competiţie cu colegii. Curiozitatea 
specifică vârstei îşi găseşte un teren de manifestare nu numai bogat, ci şi organizat ceea ce 
duce la îmbogățirea cunoaşterii şi la trezirea unor interese diferenţiate pentru unul sau altul 
din domeniile în care este instruit. 

Efortul solicitat de activitatea şcolară îi dezvoltă voinţa. Copilul devine din ce în ce 
mai atent la comportamentul propriu şi la cel al celorlalți, îşi inhibă pornirile neconforme 
cu cerința, îşi dozează resursele şi-şi ierarhizează preocupările renunțând la plăcut în 
favoarea utilului şi necesarului. 

Prin faptul că trebuie să desfăşoare mai multe activităţi în acelaşi timp şi să treacă 
relativ repede de la o activitate la alta, copilului i se dezvoltă o serie de calități ale atenției: 
concentrarea şi distributivitatea, supletea, volumul, flexibilitatea. 

Antrenat în activitatea şcolară, copilul îşi formează o serie de deprinderi şi abilități, 
de igienă şi autoservire, motrice şi psihomotrice (mai ales legate de desfăşurarea scris- 
cititului), priceperi intelectuale şi obisnuinte sociale, îşi descoperă înclinațiile ce vor sta la 
baza unor aptitudini. 

În ansamblu, modificările în planul personalității copilului la această vârstă sunt foarte 


importante, inclusiv pentru dezvoltarea demersurilor comunicative. 


1.4. Comunicarea în clasa de elevi - condiţie de formare a competenţelor 
comunicative la elevi. 

Clasa de elevi este un grup social mic, reunind un număr restrâns de membri între 
care există relații de tipul „față în față”. Sub aspect functional, clasa este un grup de 
muncă, specificul ei fiind activitatea de învăţare. De asemenea, sunt specifice mijloacele 
folosite pentru atingerea scopului instructiv-educativ şi poziţia educatorului în grup. 
Membrii grupului sunt uniti prin activitatea comună şi scopul comun: acela de dezvoltare a 
personalităţii fiecăruia dintre ei. Este un grup prin excelență educațional. Clasa de elevi 
este un grup social formal, constituit ре baza unor cerinţe institutionalizate. Educatorul şi 
educatii au roluri diferite iar raporturile dinte ei sunt obligatorii, reglementate şi controlate 
de autoritatea socială. Finalitatea grupului vizează formarea unor capacități şi trăsături de 
personalitate, învățarea unor comportamente, asimilarea de cunoştinţe şi abilități. Locul, 
rolul şi raportarea educatorului la elevi sunt determinate de sarcinile concrete de realizat şi 
de finalitatea în virtutea căreia funcționează grupul. Educatorul are un loc central şi o 
poziție de superioritate bazată pe statutul său de adult, posesor al cunoştinţelor şi 


reprezentant al societăţii, animator al activităţii şi vieţii de grup. 
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Clasa functioneazá in virtutea unor scopuri precise, clare, referitoare la educarea si 
instruirea elevilor. Eficienta actiunii educative depinde de másura in care aceste scopuri 
sunt asimilate si transformate in scopuri individuale. Incongruenta scopurilor individuale 
cu cele prescrise creeazá disfunctionalitáti care afecteazá eficienta activitátii instructiv- 
educative. „Astfel, spre exemplu, predominarea exclusivă a scopurilor prescriptive şi 
impunerea lor coercitivă de către profesor, neconcordanta între aşteptările profesorului şi 
cele ale elevilor, neierarhizarea judicioasă a scopurilor imediate şi a celor de perspectivă 
etc. duc la pierderea funcției scopurilor, şi anume, aceea de orientare a activității 
individuale şi de grup” "[303,p.19]. 

În grupul clasă de elevi se pot valorifica şi dezvolta resursele personale atât ale 
elevilor cât şi ale profesorului. Elevul vine în grup cu anumite cunoştinţe, obisnuinte, 
deprinderi, experiență de viață, cu un anumit nivel de dezvoltare intelectuală şi grad de 
socialitate. Viaţa în grupul şcolar îi pemite să-şi formeze o anumită imagine despre ceilalți 
şi despre grup, să se raporteze la ceilalți şi la grup ceea ce determină atitudini, conduite şi 
motivații proprii în legătură cu participarea sau, dimpotrivă, rezistența la activitatea 
grupului. Resursele personale ale elevilor se valorifică prin antrenarea lor nu numai în 
activitatea de învăţare, ci şi prin viaţa de grup. 

În funcţie de rolul pe care îl au în grup, membrilor lui le sunt prescrise anumite 
modele comportamentale. Normele pretind o anumită uniformitate comportamentală, ceea 
ce contribuie la unitatea şi coeziunea grupului. Evaluarea conduitelor individuale şi de 
grup se face prin raportarea lor la norme. Respectarea normei de către elev şi sancţionarea 
acesteia ca atare de către educator modelează nu numai comportamentul elevului, ci şi, 
prin interiorizare, însăşi personalitatea lui. 

Conţinutul normelor acționează formativ asupra personalităţii elevilor. De aceea 
prin norme sunt promovate valori morale menite să faciliteze integrarea sociomorală a 
copilului în microgrupul său şi în societate. 

Normele prescrise sunt explicite. De acceptarea lor depinde apartenența individului 
la grup. Aceste norme reglementează activitatea de instruire a elevilor şi se adaptează 
progresiv la particularitátile grupului şi ale membrilor săi. Preluate de grup, normele 
prescriptive devin norme ale grupului, cuprinzând în plus şi norme create de grupul însuşi, 
norme implicite. Normele implicite apar din interacțiunea membrilor grupului sau sunt 
aduse în grup din exterior. Având o încărcătură emoţională puternică, normele implicite 
pot fi reglatori mai puternici decât cele explicite. Cele două categorii de norme - explicite 


şi implicite- pot fi convergente sau divergente. Impunerea autoritară si coercitivă a 
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normelor prescrise poate crea reactii si rezistentá fatá de ele s1 in favoarea unor norme 
contrarii implicite. Їп asemenea situatii, climatul grupal este deteriorat, relatiile din grup 
afectate, agresivitatea si fenomenele de deviantá sunt favorizate. Efortul invátátorului este 
orientat spre evitarea conflictelor normative pornind de la normativitatea constituitá in 
grup si procedând la dirijarea ei discretă spre realizarea obiectivelor comune. 

Prin structurarea conduitelor de acceptare şi respectare a normelor ia naştere 
conformitatea, ca trăsătură a sintalitátii clasei de elevi. Ea este susținută de înțelegerea 
scopurilor, de atracția pe care grupul o exercită pentru fiecare membru al său, de coeziunea 
grupului şi de gradul de satisfacție pe care îl asigură viaţa de grup pentru membrii săi. 

Întrucât norma este şi criteriu de evaluare a comportamentului elevilor, se impune 
dozarea cu grijă a sistemului de recompense şi sancțiuni, în aşa fel încât copilul să 
cunoască, să accepte, să ştie că merită recompensa/sanctiunea pe care o primeşte. 

Coeziunea clasei, ca expresie a gradului de unitate şi rezistență la destrămare este în 
acelaşi timp obiectiv al muncii învățătorului şi condiție a influenţei sale educative. Factorii 
coeziunii pot deveni motivații pentru comportamentele psihosociale individuale şi de grup. 

În grupul şcolar clasă de elevi se constituie o reţea complexă si foarte bogată de 
relații între membrii săi: relații interpersonale de comunicare, de cunoaştere şi simpatetice, 
de cooperare şi competiţie, de conducere-subordonare etc. 

Relațiile de comunicare constituie forma principală a interacțiunii interindividuale 
şi, ca formă specific umană, ea este verbală. Relaţiile de comunicare mijlocesc toate 
celelalte relaţii interpersonale din grup. Cu ajutorul limbajului se realizează cunoaşterea 
interpersonală şi autocunoaşterea, constituirea şi dinamica relaţiilor simpatetice, 
coordonarea acţiunilor de grup, impunerea normelor de grup şi dezvoltarea sociabilitátii 
elevilor. 

Relațiile simpatetice sau preferentiale sunt relaţii interpersonale bazate pe opțiune 
afectivă. Vecinătatea spaţială, convietuirea, activitatea comună, rolurile sociale comune 
sau complementare determină ca fiecare individ să se raporteze permanent la alții şi să 
raporteze pe alții la sine din punct de vedere normativ şi axiologic şi să aibă 
preferinte/respingeri socioafective. 

Dimensiunea fundamentală a relaţiei simpatetice este dimensiunea atractie- 
respingere, având ca bază similitudinea, respectiv, deosebirea de idei, atitudini, interese. 
„Baza psihologică a atracției şi respingerii interpersonale o constituie atribuirea sau 
dotarea (s. a.) partenerului de interacțiune cu proprietăți pozitive sau negative, gratifiante 


sau frustrante. Aceasta înseamnă că fiecare partener şi-l reprezintă pe celălalt pe plan 
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cognitiv; atracţia sau aversiunea fiecăruia iau forma unor atitudini caracterizate prin 
atribuirea de valente (pozitive sau negative) celuilalt” "[102,p.154]. 

Reţeaua de relaţii simpatetice se exprimă prin structurile de status-roluri care se 
constituie în grupul social. Acestea pot fi testate prin tehnici sociometrice. 

După Stoetzel "[282] statutul reprezintă poziția pe care un individ o ocupă în 
ierarhia unui sistem dat şi cuprinde ansamblul comportamentelor la care o persoană se 
poate aştepta din partea celorlalți, iar rolul este ansamblul comportametelor pe care alții le 
aşteaptă în mod legitim de la individ, aşteptările celorlalți din partea individului. 

Individul dispune nu de un statut, ci de un set de statute, nu de un rol, ci de un set 
de roluri pentru că el face parte în acelaşi timp din mai multe grupuri sociale: elevul este 
membru al grupului clasă, al familiei, al unui cerc de prieteni etc. Pentru acțiunea 
educativă este importantă cunoaşterea tuturor grupurilor de apartenenţă ale copilului ceea 
ce permite coordonarea influențelor educative pozitive şi contracararea/ anihilarea celor 
negative. Statutele parțiale, în cadrul diferitelor grupuri de apartenență, pot fi incongruente 
şi atunci individul trăieşte conflictul de statut şi, în consecință, el caută efecte 
compensatorii cel mai adesea în grupuri informale (a căror orientare nu este întotdeauna 
pozitivă). În situaţiile de conflict de statute, hotărâtor este felul cum 151 apreciază persoana 
propriile statute şi capacitatea ei de a depăşi conflictul. În cazul elevului, atitudinea 
binevoitoare, încurajatoare a celor din jur — învățător, părinți — este hotărâtoare. Dacă la un 
moment dat copilul se găseşte într-un deficit de statut (o perioadă cu rezultate mai slabe la 
învățătură), el are nevoie nu numai de stimulare pentru depăşirea situaţiei, ci şi, mai ales, 
de încredrea celorlalți că o poate face. 

Ca şi în cazul statutului, individul dispune nu de un rol, ci de un set de roluri, 
corespunzător setului de statute. Şi rolurile pot fi congruente sau incongruente, în acest din 
urmă caz putând apărea conflicte de rol. Dintre cauzele conflictului de rol mai importante 
sunt discordanta dintre trăsăturile de personalitate şi prescripţiile de rol (spre exemplu, 
colericul suportă mai greu restricțiile impuse de disciplina şcolară) şi incapacitatea 
individului de a satisface cerințele şi exigenţele de rol (de exemplu, incapacitatea 
intelectuală a elevului în raport cu cerinţele nivelului lui de şcolaritate). 

Status-rolurile au un caracter dinamic. În grupul şcolar modificarea statutelor are 
loc în principal în mod spontan, pe măsură ce copiii se cunosc reciproc şi evoluează în 
procesul interiorizării normelor socio-morale. Rolurile evoluează si ele: unele sunt 
comportamentele la care se aşteaptă adulţii şi colegii din partea copilului de clasa întâi, şi 


altele de la cel din clasa a IV-a. Această dinamică este influenţată de cerințele activității 


51 


şcolare, де evoluția psihologică şi psihosocialá а copilului, de relațiile interpersonale іп 
care este antrenat el, şi, în mod hotărâtor de acțiunea conştientă şi sistematică a şcolii. 
Intervenția învățătorului în dirijarea relațiilor interpersonale şi amelioraea statutelor 
deficitare (negative, nule) se impune cu necesitate. Atribuirea de roluri (mici însărcinări) 
elevilor cu statut deficitar este menită a scoate în evidenţă calitățile acestora, acţiunile de 
grup stimulează intercomunicarea şi intercunoaşterea şi, ca urmare, se poate obţine o 
îmbunătăţire a statutelor respective. 

Rolul acționează asupra copilului, simultan şi succesiv, pe de o parte restrictiv, pe 
de altă parte stimulativ. Condiţia de şcolar îi interzice copilului anumite comportamente şi 
în acelaşi timp îl stimulează să adopte comportamente specifice. Interdictiile prea multe 
pot anihila valoarea stimulativă a rolului, copilul poate ajunge să privească şcoala cu 
aversiune şi să adopte o atitudine de refuz sau de evitare. 

În procesul activităţii comune, în clasa de elevi se cristalizează anumite structuri de 
roluri. Dacă rolul profesorului este prin excelență prescris, rolurile elevilor în cadul 
grupului sunt dobândite. Învățătorul investeşte membrii clasei си sarcini $1 funcţii. De dorit 
ar fi ca fiecare elev să fie investit cu rol/-uri înafară de cel principal-de elev. În realitate 
lucrurile nu stau aşa. De obicei elevii buni la învățătură şi activi primesc mai multe 
însărcinări decât cei slabi şi/sau mai puţin activi. Resursele acestora din urmă rămân 
nevalorificate, şansele de afirmare a lor sunt mai mici. 

În paralel cu structura formală, în clasă se constituie şi funcționează o structură 
informală de natură simpatetică. În jurul elevilor preferaţi se grupează simpatizantii. Apar 
liderii informali în fruntea clasei sau în fruntea unor subgrupuri informale. Subgrupurile 
pot fi concurente, cooperante sau indiferente, iar liderii lor pot avea conduită concordantă 
cerintei şcolare sau deviantá, imprimánd o asemenea conduită şi grupului pe care îl 
conduc. De dorit ar fi ca liderii formali să fie cei preferaţi socio-afectiv de către clasă. 
Învățătorul tine seama de această cerinţă, dar in multe cazuri liderul informal nu are 
calitățile necesare sau orientarea morală corespunzătoare pentru a fi investit cu funcția de, 
spre exemplu, responsabil de clasă. 

În procesul activităţii comune şi în petrecerea timpului liber, elevii comunică între 
ei, se cunosc, au preferinţe şi respingeri unilaterale sau reciproce. Relaţiile de comunicare, 
simpatetice si perceptive se interpătrund si se interconditioneazá. Relațiile de 
intercunoaştere premerg, însoțesc si sporesc sau restráng intercomunicarea şi atracțiile 
simpatetice, comunicarea sporeşte gradul de intercunoastere şi amplificá/modificá relațiile 


simpatetice. 
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Intercunoasterea are un rol deosebit in autocunoastere. Prin raportare cognitivá la 
alții, copilul dobândeşte conştiinţa de sine ca ființă distinctă şi deosebită de alții. 

Constiinta de sine se formează prin viaţa socială şi educaţie. În mare măsură se 
formează spontan prin observaţii şi comparare си alții, prin evaluare şi autoevaluare 
empirică a activității proprii. Datorită dezvoltării funcţiilor intelective şi sporirii 
sensibilităţii la stimuli sociali, după 7-8- ani copilul devine tot mai conştient de propriul 
său Eu. Dezvoltarea gândirii abstracte, activitatea şcolară, asimilarea treptată a diferitelor 
roluri, lărgirea contactelor sociale, aprecierile primite de la cei din jur, raportarea la ceilalți 
îi dezvoltă copilului capacitatea de autoapreciere a aptitudinilor şi posibilităților fizice şi 
psihice proprii, a locului pe care-l ocupă în grupurile de apartenenţă. Se face tot mai simțită 
tendinţa de afirmare de sine, care va fi mai pronunţată în preadolescenţă. 

Un loc deosebit în grupul şcolar îl ocupă realațiile de colaborare si cele de 
competiție. 

Învăţământul traditional pregăteste insuficient copilul pentru cooperare cu alţii. 
„Modul obişnuit de predare [...] nu comportă nici o colaborare între copii. Există numai 
raporturi profesor-clasá si profesor-elev, în desfăşurarea conversatiei. Temele, саге 
constituie o aplicare а lectiei, sunt lucrări personale; fiecare elev munceşte individual, fără 
să-şi poată uni eforturile cu colegul său, fără să-i poată cere sau să-i acorde ajutor. Acest 
sistem nu permite nici o colaborare; cel care caută să vadă ce face vecinul său ori lasă pe 
vecin să profite de munca sa este pedepsit [...]. Se înțelege fără greutate că este vorba de o 
curioasă manieră de a educa spiritul de solidaritate şi de a lupta contra egoismului 
"[69.p.47-48]. 

Cu toate progresele obținute în orientarea procesului didactic spre învăţarea 
interactivă, pe fondul general al cooperării dintre profesor şi elevi, interacţiunea lor se 
realizează intermitent. În predare încă predomină activitatea profesorului, iar în verificare 
cea a elevului. Problematizarea, conversaţia, discuţia, aprobarea şi dezaprobarea, 
stimularea interogatiilor elevilor, dialogul viu, autentic dintre profesor şi elevi, activitatea 
pe grupuri sunt menite să activizeze elevii şi, în egală măsură, să-i pună în situații de 
cooperare. 

Organizată sau spontană, cooperarea între elevi există şi se cere a fi dirijată în 
scopuri formative. Trebuintele psihosociale de comunicare şi asociere precum şi relațiile 
simpatetice dintre elevi îşi găsesc teren de manifestare în întrajutorarea elevilor în 
rezolvarea sarcinilor şcolare sau în situații de joc. Forma superioară de organizare a 


cooperării este munca în grupuri sau în echipe. Aceasta „răspunde deopotrivă imperativelor 
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vietii sociale si trebuintelor vietii afective: a lucra impreuná aducándu-si fiecare contributia 
la un efort comun, conştient fiind de posibilităţile sale şi ale colegilor” "[69, p.48]. Munca 
în comun dezvoltă sentimentul colectiv de răspundere, stimulează efortul pentru realizarea 
sarcinii comune, favorizează cunoaşterea şi autocunoasterea în cadrul grupului, stimulează 
schimburile şi confruntările pe plan intelectual şi afectiv, spiritul moral cetátenesc. 

Relaţiile competitive dintre elevi sunt generate de lupta pentru dobândirea sau 
menţinerea unui statut superior în clasă şi, în anumite limite, are un rol pozitiv. Depăşind 
aceste limite, ele generează individualism, egoism, invidie, perfidie etc. care se pot 
permanentiza devenind trăsături negative de caracter. Învățătorul, pentru a preveni efectele 
negative ale competiţiei, creează situaţii de învăţare şi rezolvare a unor sarcini în care 
succesul personal se poate obține numai prin colaborare cu alţii, în care copiii înțeleg 
necesitatea cooperării şi recunosc valoarea celorlalți. 

Conflictele între şcolarii mici sunt destul de frecvente. Legate de situații cotidiene, 
ele au în general un carcter efemer, izbucnesc pe neaşteptate şi se sting tot aşa de brusc 
cum au început. La această vârstă iau forma încăierărilor, mai ales la băieți, iar pe măsură 
ce copiii cresc conflictele se manifestă ca ceartă sau, pur şi simplu, ca schimb neamical de 
cuvinte. Desigur că sunt şi copii paşnici, care nu se bat, nu se ceartă, după cum sunt şi 
„bătăuşii” clasei, aceste prezenţe fiind în funcție de temperamentul copiilor şi de educația 
pe care au primit-o în familie. 

Învățătorul deosebeşte ciocnirile întâmplătoare de atitudinile persistent agresive ale 
unor copii. Intervenția lui se bazează pe cunoaşterea cauzelor agresivitátii (poate fi vorba 
de violență în familie sau în grupurile informale din care copilul face parte) şi, dacă nu 
poate interveni în înlăturarea acestora, ia măsuri de contracarare a acţiunii lor. Rezultate 
bune dă investirea copilului agresiv cu sarcini care să-i consume energia şi să-i pună în 
valoare anumite calităţi în fata colegilor, ştiut fiind că anumite insatisfactii de performanță 
sau afective îşi găsesc debuşeu într-un comportament strident, indisciplinat. 

Trăsăturile caracteristice unui colectiv concret de elevi, ale unei clase se 
concretizează în noțiunea de sintalitate, corespondent în plan psihosocial al celei de 
personalitate din psihologia individului. 

Dintr-o grupare administrativă cum este la început, clasa devine treptat un colectiv 
caracterizat prin coeziune, unitate. Stilul de conducere al învățătorului, metodele folosite, 
scopurile şi perspectivele, stările afective pozitive ce domină în rândul membrilor grupului, 
structura de roluri etc. şi mai ales activitatea comună, şcolară şi extraşcolară, sunt esențiale 


pentru formarea coeziunii clasei. Intensificarea interacțiunilor interpersonale, concentrarea 
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eforturilor pentru atingerea unor scopuri sau realizarea unor sarcini, bucuria reuşitei unesc 
membrii grupului, dezvoltă sentimente amicale şi solidaritatea de grup. 

Coeziunea clasei poate constitui un important factor educogen. Pentru a atinge un 
anumit statut în ierarhia şcolii, copiii fac front comun, nu atât „împotriva” unui coleg „rău” 
sau „leneş”, cât pentru a-l ajuta să devină mai bun. Acest spirit de întrajutorare are la 
şcolarii mici cele mai pure intenții. Mai târziu, ajutorul colegial va îmbrăca şi forma unei 
fronde şcolare, probabil datorită unei oarecari adversitáti pe care preadolescentul şi chiar 
adolescentul o nutreşte în raport cu autoritatea. 

Activitatea învățătorului este esenţială în funcţionarea clasei de elevi ca grup 
social. Relaţiile de comunicare interelevi au un caracter spontan, cele dintre învățător şi 
elevi au un caracter preponderent formal. Schimbarea caracterului spontan al relațiilor de 
comunicare dintre elevi nu este posibilă şi nici de dorit. Ceea ce poate urmări învățătorul 
prin dirijarea relațiilor de comunicare interelevi este să le folosească drept mijloc de 
formare а copmetentelor comunicative ale elevilor, iar prin conținutul lor drept mijloc de 
influențare educativă. 

Reamintim, pentru a accentua, că: 1) orice comportament al individului sau 
grupului are valoare de mesaj, prin urmare comunică ceva şi că are o finalitate explicită sau 
implicită, intenționată sau spontană şi 2) comunicarea didactică presupune o interacțiune 
de tip feed-back privind atât informaţiile explicite, cât şi pe cele adiacente intenţionate sau 
formate în cursul comunicării. 

Actul comunicational trebuie privit са o unitate a informației cu dimensiunea 
relationalá interumaná, aceasta însăşi fiind purătoare de informații. De aceea, formarea 
competenţelor comunicative ale elevilor depăşeşte cadrul strict al predárii-invátárii, deşi 
acest proces este esențial, şi cuprinde întreaga rețea de relaţii interpersonale invátátor-elev, 
invátátor-clasá şi interelevi. 

În funcționarea clasei de elevi ca grup social şi în dirijarea fiecărei personalități din 
grup în drumul ei spre formare şi afirmare învățătorul are rol hotărâtor. El conduce şi 
decide, organizează şi influenţează, consiliază şi controlează, este model de conduită civică 
şi morală, este profesionist. Învățătorul îşi exercită atributele asupra grupului şi asupra 
fiecăruia dintre membrii acestuia în parte pentru obținerea succesului şcolar şi a 
comportamentelor dezirabile, dirijează relaţiile interpersonale din grup pentru a asigura 
climatul psihosocial favorabil dezvoltării personalității elevilor. 

Învățătorul organizează întreaga viaţă a clasei, ia decizii cu privire Іа tot ceea ce se 


întâmplă în procesul instructiv-educativ, îşi exercită puterea asupra principalelor fenomene 
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ce au loc in grup, supravegheazá si indrumá intreaga activitate а clasei. Organizarea de 
cátre invátátor nu inseamná tutelare, ci trebuie sá ducá la autoorganizare atát la nivelul 
grupului, cát si la nivelul elevului. Spre exemplu, indrumarea elevului in adoptarea 
anumitor strategii de învăţare este însoţită de orientarea acestuia spre strategiile 
metacognitive prin care să-şi eficientizeze munca; organizarea administrativă a clasei este 
însoţită de antrenarea elevilor în stabilirea şi realizarea scopurilor de grup s.a.m.d. 

Conducerea eficientă a clasei de către învăţător este dependentă de calitățile 
psihosociale ale învățătorului, de personalitatea fiecărui elev şi de factorii situationali ai 
grupului-clasá. Calitățile învățătorului, înnăscute sau dobândite, sunt folosite conştient de 
către acesta, exercitarea şi perfecționarea lor sunt autocontrolate, în timp ce personalitatea 
elevului trebuie formată prin valorificarea potentelor proprii şi condusă spre capacitatea de 
autoformare, iar factorii situationali trebuie dirijati spre a dobândi calități educogene. 

Concepţia pedagogică şi psihosocială a învățătorului, stilul său de conducere, 
relațiile interpersonale pe care le stabileşte cu elevii, atmosfera psihosocială pe care o 
promovează în clasă sunt factori importanți de comunicare cu elevii şi de formare a 
competenţelor lor comunicative. 

Învățătorul influenţează elevii prin relaţiile informational-cognitive, semantice şi, in 
acelaşi timp, prin relațiile afective, ectosemantice. La nivelul şcolarului mic, acestea din 
urmă au un rol deosebit. Comunicarea afectivă cu învățătorul îi influențează pe elevi în 
însuşirea cunoştinţelor, în determinarea unei stări afective favorabile receptionárii 
mesajului emis de învăţător şi a dorinţei de a comunica cu învățătorul. Un tonus afectiv 
ridicat in grupul-clasă favorizează intercomunicarea $1 intercunoasterea, dezvoltă 
competente comunicationale dincolo de sarcinile şcolare, care, oricât de importante sunt, 
nu umplu nici pe departe viaţa personală a copilului. 

Intercomunicarea în cadrul grupului şcolar, între învăţător şi elev şi între elevii 
înşişi declanşează şi întreţine interesul elevilor şi dorinţa lor de a învăţa şi de a răspunde 
cerinţelor şcolare printr-un comportament adecvat, după cum lipsa ei sau desfăşurarea 
defectuoasă sunt factori de blocare în activitatea şcolară a elevului. 

Învățătorul influențează direct elevii prin prezenţa sa activă. Prin atitudine, mesaj 
verbal, gestică, mimică, stare afectivă, exemplu personal etc. învățătorul este un stimul ce 
determină la elevi un răspuns care poate fi de acceptare cu convingere, acceptare formală, 
imitare, contagiune, rezistenţă etc. 

Rolul mesajului verbal si al modalitátilor de transmitere a acestuia in predare- 


invátare evidentiat mai sus se poate completa cu alte aspecte ale acestuia cum sunt: modul 


56 


de adresare, tonul folosit, expresia emoţională care însoţeşte transmiterea si receptionarea 
mesajului, frecvența enunturilor care exprimă ordin, comandă, ameninţare, rugăminte, 
sugerare, sfat, încurajare, îndemn etc., atât în comunicarea strict didactică, cât si 
extradidactică. 

Modalitátile de comunicare neverbale, dar care însoțesc mesajul verbal, 
influențează nu numai prin conotatia lor afectivă, foarte importantă pentru această vârstă, 
сі şi prin modelul de comunicare pe care învățătorul îl oferă copiilor. Comportamentul 
emoțional al învățătorului influențează elevii prin contagiune. O figură „acră” sau „dură” 
va inspira teamă, ascultare fără discernământ, inhibare, înnăbuşirea spiritului de inițiativă, 
blocarea fluxului comunicational. Dimpotrivă, o figură caldă, zâmbitoare, optimistă va 
încuraja copiii spre deschidere şi apropiere, spre încredere, dorință şi curaj de a-şi exprima 
ideile. 

Indirect învățătorul influențează elevii printr-o mulțime de modalități, între care 
mai importante sunt climatul afectiv al clasei şi relațiile interpersonale dintre elevi. 

Climatul afectiv pe care îl creează în clasă este stimulativ pentru comunicare şi 
pentru muncă dacă este dominat de stări afective tonice, şi este demobilizator şi 
demoralizator pentru elevi dacă are o tonalitate negativă. În acest din urmă caz, climatul 
afectiv al clasei este sursă de perturbări şi disfuncţii în activitatea şi conduita elevilor. 

În atmosfera comunitară a clasei are loc o comunicare afectivă interelevi, o trăire de 
către membrii grupului, concomitent, a unor stări afective pozitive sau negative, 
generatoare la rândul lor de atitudini şi acte corespunzătoare, pozitive sau negative. De 
aceea, învățătorul trebuie să imprime un climat afectiv stenic, generator de bucurie, 
Voioşie, încredere si respect şi să evite generarea unor stări de teamă, încordare si 
neîncredere. Distanţa afectivă mai mare sau mai mică între învăţător şi elevi facilitează sau 
împiedică asimilarea mesajului educativ, pe de o parte, şi diminuează efectele plăcerii 
elevilor de a trăi în comun şi stânjeneşte procesul de socializare a elevilor, pe de altă parte. 

Un stil comportamental eficient al învățătorului în raport cu elevii exclude 
deopotrivă autoritarismul, înfricoşarea, ameninţarea, instabilitatea comportamentală şi 
tutelarea excesivă, dădăceala, efuziunile sentimentale, indulgenta şi toleranța fără măsură. 
Şcoala rămâne un mediu de muncă, un spaţiu dominat de sarcini şi reguli fără respectarea 
cărora copilul nu se poate dezvolta plenar. 

Învățătorul acţionează în sens educativ asupra elevilor şi prin intermediul 
colectivului de elevi. КІ stabileşte o structură formală prin învestirea elevilor cu roluri şi 


intervine în structurile informale care se constituie spontan în grupul şcolar. Structurile 
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informale, apărute ca rezultat al relațiilor simpatetice dintre copii sunt cunoscute de 
învăţător mai ales din observaţiile directe. Învățătorul îşi petrece foarte mult timp cu elevii 
săi: în timpul activității didactice, în recreatii, în activităţi extraşcolare (excursii, vizite, 
spectacole etc.). El observă cine cu cine se ,intelege", cine cu cine se joacă, cine pe cine 
ajută, cine pe cine evită, cine cu cine se ceartă sau se bate ş.a.m.d. Se pune atunci 
întrebarea: dacă învățătorul cunoaşte preferinţele si respingerile, liderii informali şi izolatii, 
subgrupurile sau cuplurile concurente еїс., mai este necesară cercetarea sociometricá la 
nivelul grupului şcolar de şcolari mici? 

Da, este necesară. Pus în situația de a-şi exprima anumite preferințe, copilul este 
îndemnat indirect să reflecteze asupra poziţiei sale între ceilalți şi asupra relațiilor 
interpersonale. El are preferințe şi respingeri, îşi percepe statutul în mod adecvat sau 
eronat, se crede iubit de toată lumea sau neiubit, fără să se întrebe de ce ? Copilul nu va 
afla niciodată rezultatele unui test sociometric, dar este de aşteptat să-l preocupe întrebarea 
dacă este preferat sau nu şi, posibil, să încerce să devină preferat. Foarte probabil că după 
aplicarea testului colegii vor discuta între ei, vor destăinui ce au scris sau nu, faptul nu 


implică nici un risc, dar interesul pentru relațiile interpersonale va exista. 
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CAPITOLUL II. Modelul pedagogic de formare Іа elevii claselor 
primare a competențelor comunicative din perspectiva 


comunicării didactice. 


2.1. Conceptualizarea modelului pedagogic de formare la elevii claselor primare 
a competenţelor comunicative. 

Modelul în cercetarea noastră constituie un sistem pedagogic axat pe două abordări 
conceptuale: abordare teoretică (strategia) şi abordare praxiologică (tactica/metodologia). 
Modelul situează la cei doi poli, învățătorul şi elevul. Învățătorul se situează în model în 
prim plan pentru că el este organizatorul, inițiatorul şi cel care stabileşte dimensiunile, 
sensul şi finalitátile actului educational, implicit de comunicare cu elevii. Plasarea elevului 
pe planul doi este pur convenţională, căci, altfel, el este coparticipant la procesul propriei 
formări şi beneficiar al întregului proces educaţional. 

Între ei se interpun competențele comunicative pe care învățătorul trebuie să le 


aibă/să le dobândească, iar elevul să şi le formeze. 


2.1.1. Abordarea teoretică a modelului pedagogic de formare a competențelor 
comunicative la elevi. 

Demersul teoretic al modelului se axează pe un ansamblu de prevederi conceptuale 
$1 principii pe larg analizate în primul capitol. Argumentarea teoretică a modelului 
presupune, în primul rând stabilirea, conceptelor — cheie, constituiente a demersului 
teoretic. Primul concept este legat de definirea fenomenului „comunicare didactică sau 
pedagogică”. 

Comunicarea didactică reprezintă „un principiu axiomatic al activităţii de educație 
care presupune un mesaj educational elaborat de subiect(învăţător), capabil să provoace 
reacția formativă a obiectului/subiectului educației (elevului), evaluabilă în termeni de 
conexiune inversă externă şi internă” 

Comunicarea didactică este „un transfer complex, multifazial şi prin mai multe 
canale al informaţiei între două entități ce-şi asumă simultan şi succesiv rolurile de 
emitátori şi receptori semnificând conţinuturi dezirabile în contextul procesului instructiv- 


educativ” "[50,p.177]. 


Comunicarea didactică reprezintă activitatea învățătorului privind: 
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= Constituirea unui proiect pedagogic viabil în sens curricular; 

=" Elaborarea mesajului educational ținând cont de particularitățile de vârstă a 
elevilor, câmpul psihosocial etc; 

= Focalizarea mesajului educational asupra fiecărui elev; 

= Asigurarea repertoriului comun cu elevul prin proiectarea corelatiei subiect- 
subiect simultan la nivel de comunicare intelectuală-afectivă-motivaţională. 

Dimensiunea prioritar formativă a comunicării didactice angajează următoarele 


operaţii realizate şi integrate de învăţător la nivelul acțiunii educaţionale: 


в Stăpânirea deplină а conținutului mesajului educational; 
в Valorificarea depliná а mijloacelor de emisie а mesajului educational; 
в Perfectionarea continuá а canalelor de comunicare а mesajului educational, 


controlabile din perspectiva efectelor realizate in conformitate cu obiectivele concrete 
asumate. 

Calitatea comunicárii depinde de strategia folositá, care poate fi proiectatá prin 
interactiunea urmátorilor factori, scopuri si obiective educationale, personalitatea elevului, 
personalitatea cadrului didactic, stilul educational. 

Proiectarea comunicárii pedagogice angajeazá parcurgerea urmátoarelor trepte de 
organizare: 

= Stabilirea strategiei generale; 
= Proiectarea obiectivelor concrete deduse din cele generale; 
= Alegerea informațiilor semnificative pentru realizarea optimă а 
comunicării; 
= Gruparea informaţiilor în jurul unor „legături”, care stimulează înţelegerea; 
=  Ordonarea informaţiilor în diferite variante; 
= Elaborarea primei variante a mesajului; 
=  Corectarea/perfecționarea primei variante a mesajului; 
= Elaborarea variantei finale. 
Comunicarea didactică este prin specificul său o formă de comunicare verbală. 
Procesul comunicării se bazează pe stabilirea relației dintre emiţător şi destinatar, 
având un caracter dinamic. În această perspectivă procesul comunicării se bazează pe 
următoarele principii: 
= Primul principiu: modelul de comunicare este circular şi complex. 
« ДІ doilea principiu: modelul este interactiv. Interacțiunea reprezintă acțiunea 


reciprocă prin care se transformă comportamentul sau natura componentelor. 
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= ДІ treilea principiu: modelul іа în calcul totalitatea, inclusiv contextul. Legăturile 
sunt atât de strânse încât duc la modificarea tuturor celorlalte, a întregului sistem 

* ДІ patrulea principiu: modelul este relational. Semnele nu reprezintă, ele exprimă 
relația şi se află în interior, în peroane, lucruri, care exprimă şi sunt exprimate. 

Procesele de comunicare sunt esențialmente sociale, ele se întemeiază ре 
fenomene de interacțiune şi sunt determinate de acestea. Orice comunicare este o 
interacțiune prezentându-se ca un fenomen dinamic care implică o transformare, ea este 
subsumată unui proces de influenţă reciprocă între mai multi actori sociali. 

Activitatea comunicativá este un sistem de acțiuni саге se desfăşoară succesiv, 
fiind orientate spre rezolvarea unei sarcini personale şi poate fi privită ca un „pas” în 
direcția scopului comunicării. Ea este un sistem complex de interacțiune dintre oameni, 
care se efectuează prin multiple canale, având particularități: comunicative; interactive 
(organizarea comunicării), perceptive (inter-comprehensiunea). Se disting două tipuri de 
activitate comunicativă: orientată personal şi social. 

Lor le sunt caracteristice structuri verbale diferite: 

1. comunicativă; 2. funcțională; 3. social-psihologică. 

De rând cu caracteristica exterioară, activitatea comunicativă are şi o 
caracteristică interioară, psihologică. Ea se manifestă prin reprezentarea socială, 
individual-psihologică, care constă în faptul că ea poate avea loc doar la un moment 
concret şi într-o situaţie reală concretă. Această reprezentare individual-psihologică se 
manifestă prin reflectarea calităților individual-psihologice ale interlocuitorilor. 

Bazându-se pe concepția ilustrului savant în domeniu, A.Leontiev şi pe tratarea 
comunicării ca „activitate comunicativă”, vom examina componentele sale structurale de 
bază: 

p obiectul comunicării este un alt individ, subiectul fiind partenerul de 
comunicare; 

> necesitatea de a comunica constă în tendința omului de a cunoaşte şi a aprecia 
alte persoane, iar prin ele si cu ajutorul lor de a se autocunoaste şi autoaprecia; 

> motivele comunicative constituie acel fapt pentru care are loc comunicarea; 

> actele de vorbire sunt unități ale activităţii comunicative; adresate altui 
individ (două categorii esenţiale ale actelor lingvistice — de iniţiativă şi de răspuns); 

> sarcina comunicativá este acel scop pentru realizarea căruia, într-o situație 
comunicativă concretă, sunt orientate multiple acțiuni, care se efectuează în procesul 


comunicării; 
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> mijloacele comunicării sunt operațiile cu ajutorul cărora se realizează actele de 
vorbire; 

Ы» produsul comunicării îl constituie instruirea, cu caracter material si spiritual, 
care este finalitatea procesului de comunicare. 

Nu vom insista asupra acestor probleme, dar credem că este necesar să mai facem 
o prezentare succintă a componentelor comunicării, pentru a înţelege ce se întâmplă cu 
comunicarea interumană. 

1) Sursa. Comunicarea izvorăşte dintr-o sursă, în multe scheme ale comunicării 
sursa este numită emiţător, într-un dialog, rolurile de sursă şi receptor sau destinatar se 
schimbă alternativ. Comunicarea directă dintre două persoane presupune un schimb de 
mesaje. 

2) Mesajul. Ideile care formează mesajul dialogului sunt puse într-un cod, un set 
de simboluri care trece de la persoană la persoană. 

În orice proces comunicational se recurge la coduri de diverse tipuri. Codul este 
un sistem de semne prin care se semnifică ceva, se receptează sau transmite un mesaj 
informațional . 

3) Canalele de transmitere. Canalele sunt  purtátoarele mesajului. Ele pot fi 
grafice, vorbe, imagini etc. O mare parte din mesajele interumane se transmit prin vorbire, 
care este forma de bază a limbajului. 

4) Receptorul sau destinatarul.  Destinatarul este primitorul mesajului, în 
comunicarea umană, care interpretează ceea ce primeşte. Un mesaj care a trecut prin 
interpretarea primitorului se poate ca pe parcurs să fi suferit modificări. 

5) Decodificarea sau interpretarea.  Decodificarea o face primitorul, dar in 
comunicarea umană rolurile de sursă şi primitor se schimbă alternativ. Există un feedback 
pe care sursa îl va primi şi pe care-l va interpreta. 

6) Contextul. Orice comunicare are loc într-un context care influenţează mesajul şi 
de care trebuie să ținem cont în interpretarea mesajului. 

7) Feedback-ul. Feedback-ul înseamnă o conexiune inversă. Aceasta este reacția 
sau reacţiile pe care le obținem de la ascultători şi efortul de а ne adapta la reacțiile 
percepute. Feedback-ul ne aprovizionează cu informaţii despre modul in care vom 
transmite mesajul în viitor, el ne ajută să ne ajustăm mereu în acest proces. 

Comunicarea poate fi caracterizată după tipul competenţei comunicative care este 
implicat convenţional în situaţia comunicativă. 


Competența comunicativá se alcătuieşte din capacități : 
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e de a da o prognozare social-psihologicá situaţiei in care se va desfăşura 

comunicarea; 

e аса face o programarea procesului de comunicare; 

e dea efectua conducerea social-psihologicá a proceselor din situaţia comunicativá 

Cu alte cuvinte „competenţa reprezintă un grup integrat de capacități, care permit să 
se evalueze situația de vorbire şi să se acționeze in mod adecvat” . 

Procesul dezvoltării competenţelor comunicative este condiționat de capacităţile de 
vorbire şi de limbă ale individului. 

Competența de limbă se realizează prin toate tipurile de activitate verbală — audiere, 
vorbire, citit şi scris, adică prin tipurile principale de interacțiune între oameni. 

Argumentarea teoretică a modelului pedagogic, în al doilea rînd, grupurile stabilirea 
unui ansamblu de principii care se deduc din analiza problemelor vizate sau sunt selectate 
şi structurate în dependenţa de conceptul cercetării noastre. Acest ansamblu de principii 
poate fi prezentat astfel: 

1. Principiul cercetării comunicative şi formative 

2.Principiul corelării comunicării didactice — comunicării verbale şi comunicării 
sociale 

3. Principiul unităţii în dezvoltarea complexă a competenţelor comunicative 

4. Principiul asigurării accesibilitátii situaţiilor şi contextelor comunicative 

5. Principiul prioritátii activităților interactive în dezvoltarea competenţelor 
comunicative la elevi. 

Şi, în al treilea rînd, argumentarea teoretică a modelului pedagogic necesită stabilirea 
structurii şi componenților constituienti ale acestuia. Esenţa comunicării didactice şi 
factorii de influentare/formare/dezvoltare a competenţelor comunicative la elevi permit 
structurarea modelului pedagogic. Structurarea modelului pedagogic în trei module 
interconexe: 

- comunicarea invátátor-elevi în situaţiile comunicative (factorul comportamentului 
comunicational al învățătorului); 

- limba şi comunicare (factorul lingvistic); 

- intercomunicarea în grup dirijată de învăţător (factorul social şi personal). 

Interconexiunea între factorii care influențează dezvoltarea competențelor 


comunicative la elevi poate fi prezentată astfel: 
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Tabelul 1. 


Тірш comunicárii | Performante comunicative | Performante comunicative 

didactice (cadrul limba $i | (cadrul interpersonal) 
comunicare) 

1. Comunicarea didactică | nivelul înalt al vorbirii | blocaje comunicative їп 

orientată Іа reproducerea | monologate, predomină | situaţii noi 

materialului studiat povestirea 

2. Comunicarea didactică de | nivelul înalt al vorbirii | intercomunicarea este 

tip productiv dialogate eficientă 

3. Comunicarea didactică de | nivelul înalt al vorbirii | intercomuniarea este 


tip creativ 


monologate şi dialogate 
nivelul înalt al compozițiilor 


scrise 


eficientă cu un nivel înalt de 


personalizare 


Tabelul 2 


Stilul comunicării 


didactice 


Performante comunicative 


(limba şi comunicare) 


Performanţe comunicative 


(cadrul interpersonal) 


1. Autoritar 


blocaje în realizarea 


comunicării verbale 


comunicare neeficientă 


2. Participativ 


nivelul înalt de comunicare 


productivă 


comunicarea eficientă 


personalizată 


3. Liberal 


nivelul înalt de comunicare 


neproductivă 


comunicarea neeficientă cu 
aplicarea cuvintelor 


neliterare 


Fiecare modul, la rîndul său, se constituie din următoarele componente: ansamblul de 


obiective, unităţi de conţinut, tehnici (tehnologii) de formare şi tehnici de evaluare a 


performanţelor respective . 


Fiecare modul are specificul său şi conţinut propriu. 


Modulul 1. „Comunicarea invátátor-elev" este orientat la dezvoltarea competenţelor 


comunicative productive şi creative, care ar asigura condiţiile optime de formare a 


competenţelor comunicative la elevi. 


64 


Modulul 2. „Limba şi comunicare" Completeazá curriculum-ul de limba română 
pentru clasele primare şi devine obiectul aplicării noii competente de comunicare didactică 
de către învățători. 

Modulul 3. „Intercomunicarea în grup” este orientat la valorificarea competenţelor 
comunicative formate în cadrul orelor de limba română, precum şi formarea noilor 


competenţe comunicative de tip interpersonal / social. 


2.1.2. Abordarea curriculará a modelului de formare а competențelor 
comunicative la elevi. 

Primul demers porneşte de la ideea necesităţii de a operationaliza obiectivele 
educaționale, de la delimitarea cât mai clară a categoriilor de obiective pe baza unor criterii 
riguroase pentru a putea evalua corect performanţele obținute. Am urmărit să asigurăm o 
conexiune internă atât între componentele finalitítii acțiunii educative, cât şi între 
componentele actului educativ. 

A defini operational obiectivele educative înseamnă a preciza ce fel de 
comportamente obiectivate se vor produce prin activitatea instructiv-educativá din scoalá 
asiguránd o coerentá intre finalitáti, scopuri, obiective generale, obiective speciale si 
obiective operationale. 

Finalitatea acţiunii reflectată în model: formarea competenţelor comunicative la 
elevii claselor primare prin comunicare, învăţare şi comportament. 

Scopul: dezvoltarea capacităţii elevilor din ciclul primar de a se exprima oral şi 
scris în limba română cu referire la conţinutul ştiinţific al comunicării, la relațiile 
interumane şi la autocunoaştere/autoapreciere. 

Obiectivele generale ale educaţiei pentru comunicare şi pentru formarea 
competenţelor comunicative urmărite de noi: 

- capacitatea de a folosi toate modalităţile unei comunicări complexe şi complete 
prin însuşirea stilului oral de exprimare, însuşirea scris-cititului, utilizarea şi 
valorificarea mesajului vizual; 

- dezvoltarea aptitudinilor comunicative. 

În documentele Curriculumu-lui Naţional se precizează ca finalitate că la sfârşitul 
clasei a IV-a elevii trebuie să poată folosi diferitele modalităţi de comunicare în situații 
reale, obiectivele specifice şi operaţionale, competențele comunicative ce trebuie dobândite 
de elevi, modalitățile de acţiune ale învățătorului pentru formarea la elevi a competenţelor 


comunicative. 
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Obiectivele specifice: dobândirea deprinderilor specifice achiziţiilor fundamentale — 
scris, citit, calcul aritmetic — şi aplicarea lor efectivă în procesul comunicării; formarea şi 
utilizarea deprinderilor de comunicare scrisă, orală şi nonverbală; cunoaşterea şi utilizarea 
eficientă şi corectă a conduitelor şi convențiilor de comunicare civilizată în relațiile cu 
ceilalți. Pentru clasele I-II obiectivele privesc acomodarea la cerințele şcolare şi 
alfabetizarea iniţială, iar pentru clasele III-IV, formarea capacităţilor de bază pentru 
continuarea studiilor prin dezvoltarea achizițiilor lingvistice şi folosirea limbii române, 
precum şi pentru integrare socială. 

Obiectivele operaţionale se exprimă prin verbe de acţiune care redau rezultatele 
învățării sub forma comportamentului obiectivat în performanțe manifeste cum sunt: a 
identifica, a aminti, a recunoaşte, a distinge, a defini, a ilustra, a interpreta, a reorganiza, a 
explica, a demonstra, a conchide, a extinde, a completa, a discrimina, a analiza, a povesti, a 
argumenta, a completa, a sintetiza, a compara etc. Anumite obiective, chiar atinse, nu se 
exprimă în comportamente observabile pentru că sunt performanțe latente şi se 
concretizează în anumite stări şi trăiri interioare care nu se exteriorizează. Aceste obiective 
se formulează prin verbe ca : a simţi, a înțelege, a şti, a fi convins, a tinde etc. Dacă 
performanţele din prima categorie sunt relativ uşor de cuantificat, măsurarea celor din 
urmă este dificilă, cel puţin într-un moment dat. Ele se vor observa în modificări 
atitudinale, în sentimente, în trăsături de caracter, în conduite mai mult sau mai puţin 
constante "[147]. 

Competentele comunicative ale elevilor se formează în contextul comunicării 
invátátor-elev. Învăţătorului îi revin următoarele sarcini "[244] : 

-alegerea modalitátilor de comunicare, adecvate situaţiilor concrete, conținutului 
comunicării şi particularitátilor de vârstă ale elevului; 

-transmiterea informațiilor instructiv-educative într-un limbaj adecvat, іп 
intercatiune cu elevii; 

-utilizarea feed-back —ului pentru a verifica reacția elevilor, gradul de receptare а 
mesajului şi reacția învățătorului la reacția elevului, condiții ale asigurării fluxului 
comunicational. 

Modalitátile de actiune a invátátorului pentru formarea competentelor comunicative 
ale elevilor constau in: 

-organizarea comunicării în timpul activ de învăţare in clasă în aşa fel încât să 
stimuleze capacitatea elevilor de a recepta mesajul şi prin participarea interactivă a 


acestora la activitate; 
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-evaluarea formativă; 

-atitudini şi comportamente care să exprime dorința de comunicare, ca emiţător şi 
receptor, cu pertinentá şi să stimuleze aceeaşi dorinţă la elevi; 

-formarea şi practicarea unui stil comunicational stimulativ pentru deschiderea 
elevului spre învățător, premisă a sporirii efectelor educaționale; 

-dirijarea relațiilor de intercomunicare la nivelul colectivului de elevi cu ocazia 
rezolvării unor situaţii educative reale. 

Educarea pentru comunicare presupune formarea competenţelor comunicative ale 
elevilor, începând cu intrarea lor în şcoală şi continuând cu dezvoltarea lor pe tot parcursul 
scolaritátii. 

Competentele comunicative ale elevului se  exteriorizeazá în anumite 
comportamente observabile, cum sunt capacitățile: 

- | де a-şi exprima gândurile în propoziţii corecte şi clare, in enunturi orale $1 

scrise; 

- dea decodifica cu uşurinţă înţelesul mesajelor obişnuite care îi sunt adresate; 

- de a asculta cu atenţie un mesaj pentru a-l recepționa corespunzător; 

- dea stabili relaţii cu alti copii şi cu adulti fără teamă şi ezitări; 

- dea se informa din surse diferite, altele decât persoana care transmite direct 

informații (educator, părinți, prieteni): саги, mijloace mass-media, internet etc.; 

- dea comunica civilizat cu semenii. 

Principala cale de formare a competenţelor comunicative ale elevilor din clasele 
primare o constituie predarea-învățarea limbii române în cadrul orelor de citire, scriere, 
comunicare, compunere, lecţii cu conţinut istoric, cunoştinţe despre natură s.cl. 

Elevii exersează actul comunicării, sistematic şi controlat începând din clasa І la 
toate orele si la toate obiectele de studiu. Învățătorul urmăreşte educarea tuturor 
componentelor actului comunicational: logica şi coerenţa enuntului, corectitudinea 
lexicului, corectitudinea gramaticală, claritatea rostirii, intonatia mesajului, adecvarea 
stilistică, elementele de gândire creatoare, expresivitatea şi originalitatea, elementele de 
civilizație a comunicării. 

Actul comunicării se realizează concret sub formă de comunicare orală şi 
comunicare scrisă. 

Comunicarea orală se desfăşoară sub formă de dialog, naraţiune şi descriere, 
fiecare dintre aceste moduri având obiective specifice. Astfel: 


Comunicarea sub formă de dialog are ca obiectiv formarea capacităţii elevului de: 
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-а emite mesaje simple prin care să solicite sau să dea informaţii; 

-à participa la convorbiri pe diferite teme; 

-à crea replici; 

-a audia replici, urmate de analiză şi apreciere critică a exprimării; 

-a participa la şi a crea jocuri de rol pe teme de conversaţie; 

-a alcătui întrebări la care să se obțină răspunsuri diferite; 

-a transforma un text din vorbirea indirectă în vorbire directă; 

-a dramatiza texte literare. 

Comunicarea narativă are ca obiectiv formarea capacităţii elevului de: 

-a realiza compuneri orale pe bază de ilustraţii; 

-a realiza expuneri pe bază de ilustraţii; 

-a produce şi reproduce oral texte scurte în care se relatează fapte şi întâmplări 
citite sau trăite aplicând regulile de organizare logică a textului şi intonatia 
corespunzătoare; 

-a crea texte narative având ca subiect întâmplări sau fapte reale sau fictive; 

-a povesti conţinutul unor texte citite. 

Prin comunicarea orală descriptivă se urmăreşte formarea capacităţii elevului de : 

-a „citi” imagini şi a exprima impresii referitoare la imaginile observate; 

-a descrie unele elemente reale din mediul apropiat sau depărtat; 

-a realiza un portret. 

Exersarea comunicării orale începe în clasa І, fiind anterioară celei scrise, şi se 
continuă în clasele următoare. Componentele acesteia sunt: 

-formarea şi dezvoltarea civilizaţiei comunicării; 

-activizarea, îmbogățirea şi nuantarea vocabularului; 

-pronuntarea corectă şi intonarea expresivă în emiterea mesajului; 

-exprimarea logică, fluentă şi corectă gramatical; 

-dezvoltarea gândirii logice şi creatoare, originale. 

Atingerea performanţelor dorite este dependentă de următoarele condiții: modelul 
vorbirii învățătorului, nivelul de cunoştinţe generale ale elevului, dezvoltarea gândirii lui 
logice şi antrenarea elevului în actul comunicării. 

Metodele folosite de învățător pentru formarea şi dezvoltarea capacităţii de 
comunicare orală sunt convorbirea, conversaţia, demonstraţia, exercițiul, jocul didactic, 


povestirea, repovestirea şi expunerea. 
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Un loc deosebit în activitatea învățătorului, chiar de la intrarea copilului in şcoală şi 
care continuă până la formarea deprinderilor şi obisnuintelor, îl ocupă preocuparea pentru 
comunicarea civilizată a elevului în diferite situaţii reale şi în raport cu diferite persoane. 
Pentru aceasta, învățătorul acţionează în două direcții: însuşirea şi aplicarea de către copil a 
regulilor de vorbire şi a regulilor de comportament prin învăţarea şi exersarea formelor de 
adresare civilizată, adecvată la situaţii de comunicare precise. Sunt însuşite treptat 
formulele de adresare, prin jocuri de rol: de salut, de prezentare, de stabilire a unei 
convorbiri telefonice, de mulţumire, de adresare a unei rugáminti, de prezentare a scuzelor, 
de felicitare, în magazin, la joacă etc. Cele mai multe dintre aceste reguli sunt însuşite de 
către copii încă înainte de a intra la şcoală, prin educaţia în familie. Unii copii, însă, le află 
doar de la învățător şi din relațiile cu colegii. Un aspect ce trebuie luat în considerare, fiind 
destul de frecvent, şi care trebuie corectat este duplicitatea care se cultivă în unele familii: 
în vreme ce în relațiile cu exteriorul familiei se practică un comportament civilizat, în 
familie regulile acestuia sunt adeseori încălcate, sau copilului i se pretinde „să vorbească 
frumos”, în timp ce părinţii între ei încalcă frecvent această regulă. Copiii trebuie obişnuiţi 
să comunice civilizat în toate situațiile, nu numai atunci când comportamentul lor este 
supravegheat sau pretins. 

Fireşte, capacitatea de comunicare civilizată nu se rezumă la a şti să saluti şi să 
multumesti. Este vorba de a forma Іа elevi o serie de deprinderi cum sunt: 

-deprinderea de a asculta partenerul de conversaţie şi de a dialoga cu acesta; 

-deprinderea de a formula întrebări şi de a da răspunsuri la întrebări; 

-însuşirea formulelor de politeţe şi deprinderea de a le folosi; 

-adecvarea stilului de adresare la momentul şi interlocutorul discuţiei; 

-respectarea partenerului de dialog; 

-respectarea regulilor de comunicare civilizată în scris. 

Obiective ale educării elevilor în spiritul comunicării civilizate: 

-să distingă vorbirea şi ascultarea în cadrul unor exerciții practice; 

-să emită mesaje prin care să solicite sau să dea informaţii; 

-să respecte exigenţele de comunicare civilizată, formulele de politeţe în situații 
reale; 

-să manifeste respect, atenţie, toleranţă în ascultarea părerilor celuilalt chiar dacă 
sunt diferite de cele proprii; 

-să formuleze în scris mesaje corecte, în formă estetică prin care solicită sau emite 


informații. 
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Dintre metodele de formare a capacității de comunicare civilizată învățătorul 
foloseste cu precádere: prezentarea cunostintelor de comunicare civilizatá; demonstrarea 
practică a modelelor; exersarea cu elevii a actelor de comunicare aplicând cunoştinţele şi 
modelele propuse; modelul propriu de comportament şi limbaj; explicarea motivelor pentru 
care este necesară însuşirea şi respectarea regulilor de comunicare civilizată; jocul didactic. 

Pentru ascultare elevii sunt învăţaţi за aibă o ţinută decentă, privirea orientată spre 
interlocutor, să nu întrerupă interlocutorul, să asculte până la capăt ce are de spus acesta, să 
exprime interes pentru informațiile ascultate şi pentru persoana care le emite. 

Pentru vorbire ținuta corpului şi privirea trebuie să exprime, ca şi în cazul 
ascultării, respect pentru persoana căreia i se adresează, mimica să exprime politețe, 
plăcerea de a se adresa ascultătorului, să ştie exact ce doreşte să comunice şi să nu se abată 
de la subiect, să folosească cuvinte ale căror sensuri le cunoaşte şi presupune că şi 
ascultătorul le cunoaşte, să pronunţe clar, în ritm potrivit, cu intonatie expresivă. Copiii 
trebuie dezvátati de obiceiul de a umple pauzele dintre cuvinte sau propoziții cu vocalele 
„ПТ” sau „ăăă”, deprindere foarte supărătoare pentru ascultător şi chiar subiect de ironizare 
la adresa vorbitorului. Învățătorul foloseşte o mulţime de mijloace de comunicare 
neverbală, între care gesturile ocupă un loc însemnat. Va evita, însă, gesturile exagerate, 
teatrale, pentru că acestea sunt preluate şi chiar amplificate de către copii. Vorbirea 
învățătorului, ca model, şi cerinţele cu privire la vorbirea copiilor se referă la articularea 
clară a sunetelor, silabelor şi cuvintelor, la pronunțarea la fel de bine a fiecărei silabe. 
Vorbirea prea repede duce la neintelegerea mesajului de către receptor, vorbirea prea lentă, 
monotonă produce plictiseală, vorbirea prea tare oboseşte, vorbirea înceată, şoptită cere 
efort mare pentru a auzi ş.a.m.d., abateri de la regulile de pronunție care pretind acordarea 
unei atentii deosebite debitului vorbirii, intensității, intonării şi nuantárii ei, atât pentru 
învățător, cât şi ca cerință faţă de elevi. 

Fără îndoială că formarea competenţelor comunicative ale elevilor din învățământul 
primar are loc in mod deosebit prin predarea-ínvádfarea limbii române in toate 
componentele ei: citit-scris, citire, lectură şi comunicare, dar şi în toate celelalte obiecte de 
studiu (v. Anexa nr. 11). În afară de acestea, învățătorul creează însă o mare varietate de 
situații pentru a exersa capacitățile comunicative ale elevilor şi/sau exploatează situațiile 
ivite în activitatea sa cu elevii. Aşa sunt, spre exemplu, evenimentele din viaţa clasei sau a 
unor elevi, relațiile interumane în care elevii sunt angrenati etc. 

Formarea competenţelor comunicative ale elevilor are loc nu numai în procesul de 


predare-invátare, ci şi în cel de evaluare a cunoştinţelor şi competenţelor. 
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Criteriile de apreciere reprezintă tot atâtea capacități si sunt stabilite în funcție de 
următoarele repere: 

-după calităţile citirii: corectitudine, fluentá, citire conştientă, logică, expresivitate, 
respectarea semnificației semnelor de punctuație, sesizarea şi marcarea pauzelor logice şi 
afective, precum şi intonatia. 

-după gradul de receptare şi redare a conţinutului de idei sau imagini ale textului: 
distingerea şi delimitarea fragmentelor unui text narativ; definirea fragmentelor prin idei 
principale, clare, concise şi precise; expunerea momentelor textului narativ în succesiune 
logică; observarea şi analizarea caracteristicilor personajelor; sesizarea şi indicarea 
imaginilor artistice sau a tablourilor descriptive într-un text liric; distingerea figurilor de 
stil; definirea sentimentului dominant într-un text din lirica patriotică; plasarea corectă în 
timp şi spațiu a unui text narativ cu conţinut istoric. 

-după felul în care sesizează şi exprimă mesajul etic şi estetic al textului: 
exprimarea atitudinii etice personale referitoare la mesaj; sesizarea sentimentelor autorului. 

-după capacitatea de exprimare orală şi scrisă: calități generale ale stilului — 
claritate, proprietate, precizie şi corectitudine - şi calități particulare — naturalete, finețe, 
demnitate, armonie. 

-după capacitatea de corelare cu alte opere literare cu aceeaşi tematică sau cu alte 
opere artistice; 

-după gradul de dezvoltare a imaginaţiei şi capacităţii creative: de recitare artistică, 
intonare expresivă a replicii şi posibilitatea de creație literară. 

Evaluările formative/continue sunt orale. Evaluările sumative/finale sunt, în 
general, scrise. Important este ca în activitățile de evaluare toti elevii să fie supuşi unor 
situații egale în condiţii de verificare scrisă şi toti să aibă şanse egale de a-şi exersa 
competențele comunicative în verificárile orale şi scrise. 

Capacitatea de comunicare se dezvoltă şi prin activarea, îmbogățirea şi nuanfarea 
vocabularului. 

Pe parcursul primilor ani de şcoală vocabularul copilului se imbogáteste foarte 
mult. Copilul îşi însuşeşte sensul cuvintelor, învaţă sinonime, antonime şi omonime, învaţă 
să distingă sensul propriu de cel figurat al cuvintelor şi să formeze familii de cuvinte. 
Obiectivele instructiv-educative ale acestui proces se referă la: 

-utilizarea de către elevi şi explicarea corectă a sensului cuvintelor pe care le 
folosesc; 


-numirea de sinonime şi antonime şi explicarea sensului omonimelor; 
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-explicarea in context a sensurilor proprii şi a celor figurate ale unor cuvinte; 

-alcátuirea unor familii de cuvinte. 

Principalele activități privind vocabularul elevilor din clasele primare sunt 
activarea vocabularului fundamental prin comunicare orală şi scrisă, îmbogățirea 
vocabularului си noi cuvinte şi folosirea lor în comunicarea orală şi scrisă şi пиапіагеа 
vocabularului prin sinonime, antonime, paronime şi sensuri figurate, adecvarea stilistică şi 
folosirea acestora în comunicarea orală şi scrisă. Cunostintele de lexic şi 
exerciţiile lexicale se însuşesc şi se realizează începând din clasa I, continuă în clasele 
următoare şi sunt prezente în toate activitățile didactice. 

Metodele folosite sunt conversaţia, povestirea, citirea de imagini, expunerea, jocul 
didactic, exercițiul, explicaţia, lectura individuală. 

În clasele II-IV vocabularul se dezvoltă şi prin textele de lectură, lecţiile de istorie, 
de geografie, de cunoştinţe despre natură, prin asimilarea de termeni ştiinţifici şi tehnici, 
neologisme, termeni populari, regionalisme etc. Un rol deosebit în îmbogățirea 
vocabularului copiilor îl au astăzi televiziunea şi internetul, mijloace de comunicare cu 
deosebită priză la copii şi tineri. 

Competenţe comunicationale de ínváfat/format la elevii claselor primare prin 
comunicarea pedagogică: 

-cognitive: a învăţa să ştii să comunici cu persoane adulte şi cu covârstnici în 
situaţii şcolare, în scris sau/şi oral, în situaţii oficiale şi în situații cotidiene; 

-actional-practice: a învăţa să comunici efectiv cu persoane adulte şi cu covârstnici, 
să-ți exprimi cunoştinţele, sentimentele, atitudinile; 

-socio-afective: a învăţa să colaborezi şi a dori să comunici cu ceilalți; 

-comportamentale: a învăţa să fii, să devii mai comunicativ. 

Obiective comportamentale privind competența comunicafionald a elevilor din 
clasele primare, desprinse din taxonomia obiectivelor educaţiei 711471: 

-cognitive: a cunoaşte terminologia specifică diferitelor domenii ale cunoaşterii 
corespunzător diferitelor discipline de învățământ, formele şi formulele de adresare şi de 
răspuns în relaţii oficiale şi cotidiene, convențiile; 

-comprehensive (a înţelege, a transpune, a interpreta, a extrapola): a înţelege ceea 
ce 1 se comunică; a exprima în limbaj curent figurile de stil recepționate sau utilizate; a 
transforma un material verbal in enunturi simbolice şi invers; a explica sau rezuma o 
comunicare; a prezenta un material într-o alcătuire nouă sau într-o ordine diferită, dintr-un 


alt punct de vedere; a extinde esentialul dincolo de datele prezentate penru a determina 
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cuprinderea, consecințele, influenţele etc. corespunzătoare condițiilor descrise іп 
comunicarea inițială; 

-aplicative: a utiliza reprezentările abstracte în cazuri particulare şi concrete sub 
forma unor idei generale; 

-analitice: a separa elementele constitutive ale unei comunicări; a realiza o 
ierarhizare a ideilor şi a raporturilor dintre ideile principale ale comunicării; 

-sintetice: a îmbina elementele sau părțile în scopul formării unui tot; a produce о 
creaţie originală; a elabora un plan de acţiune; a deriva dintr-un ansamblu de relații 
abstracte; 

-evaluative: a formula judecăţi de valoare asupra valorii unei comunicări după 
criterii propuse de învățător sau stabilite de elev; a evalua exactitatea unei comunicări pe 
temeiuri de rigoare, coerență sau prin compararea materialului cu o lucrare a cărei valoare 
este recunoscută. 

Obiective comportamentale defalcate pe direcțiile cercetării noastre: 

1. În cazul comportamentului comunicational al învățătorului: 

-cognitive: a învăţa să ştii cum să te adresezi de la adult la copil şi de la copil la 
adult; a învăţa formulele de adresare şi de răspuns; 

-comprehensive: a putea înțelege mesajul transmis de învăţător privind 
comportamentul aşteptat; a putea decodifica mesajul (ce a vrut să spună?); a interpreta 
corect caracterul mesajului: explicativ, de evaluare pozitivă sau negativă, de în curajare, de 
suport, ironic etc.; a sesiza mesajul etc; a interioriza cerința exprimată de învățător; a putea 
extinde observația exprimată în mesaj cu referire la situaţia concretă (în cazul nostru, 
formarea deprinderilor), la comportamentul propriu în general; 

-aplicative: a descoperi faptul că mesajul exprimă о stare sufletească 
(nemulțumirea învățătorului, în cazul nostru) şi o atitudine; a răspunde printr-un 
comportament activ, depăşind starea de simplă supunere; a putea interpreta mesajul 
conform intentiilor emitátorului; 

-analitice: a putea verifica dacă a înţeles bine mesajul sau nu; a putea deduce се 
este mai important din mesaj; 

-sintetice: a putea raporta la posibilităţile proprii cerințele exprimate în mesaj; a 
putea extinde cerințele exprimate în mesaj, referitoare la o situaţie concretă, la 
comportamentul propriu în general; 

-evaluative: a putea aprecia concordanta/neconcordanta dintre cerinţele exprimate 


în mesaj şi comportamentul propriu; a putea compara modul de adresare a învățătorului 
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fatá de el (elev) si fatá де ceilalti elevi 51 а-І raporta Іа conduita proprie, respectiv a 
celorlalti; a putea aprecia capacitatea proprie de a se comporta conform cerintei exprimatá 


în mesaj. 


2. În cazul comunicării în grupul şcolar clasă de elevi: 
-cognitive: a învăţa că viaţa individului se desfăşoariă în comunități mai mult sau mai 
puţin restrânse, cá în grup зе manifestă personalitatea fiecărui membru al său, că viața 
de grup depinde de comportamentul fiecărui membru; 
-comprehensive: a putea interpreta corect informaţiile oferite de învăţător cu privire la 
normele convietuirii sociale; a putea transforma aceste informaţii în achiziții proprii; 
-aplicative: a putea descoperi , a conştientiza statutul propriu şi pe cel al colegilor; a 
acționa în sensul intensificării relaţiilor comunicationale cu colegii, al ameliorării 
statutului propriu şi al colegilor; a putea sustine un dialorg cu argumente pertinente; a 
asculta părerile altora şi a exprima clar, logic şi convingător părerile proprii; 
-analitice: a putea face o legătură logică între relaţiile de comunicare în grupul clasei 
şi statutele diferiților elevi, inclusiv cel propriu; 
-sintetice: а putea verifica efectele intensificării relaţiilor de comunicare între 
invátátor şi elevi şi interelevi prin urmărirea evoluţiei diferitelor statute; 
-evaluative: a putea formula judecăţi de valoare asupra comportamentului propriu şi al 
celorlalți elevi, asupra evoluţiei acestora. 

3. În cazul compoziţiei scrise: 

-cognitive: a numi părțile compoziției scrise, a preciza dimensiunile şi funcțiile 
fiecăreia dintre ele; 

-comprehensive: a putea interpreta corect informaţiile date de învățător privind 
rolul părților compoziţiei; a transpune comunicarea transmisă de învățător în achiziție 
proprie; 

-aplicative: a descoperi „necunoscutul” din informația proprie şi a-l transforma în 
„cunoscut”; a transpune informaţia nouă într-o creaţie proprie; 


-analitice: a putea verifica exactitatea înțelegerii şi aplicării informației obținute; 
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Abordarea curriculará а modelului poate fi prezentatá grafic astfel: 


Fundamente teoretice 
comunicarea comunicarea competente 
didacticá verbalá comunicative 


Principiile formárii 
competentelor comunicative 
Structura modelului 
pedagogic 


Modulul Modulul Modulul 
Comunicarea “Limba si Intercomunicarea 
"invátátor-elev^ comunicarea” "jn grup“ 


Programe 


Obiective | Continuturi Tehnici de 


formare 
51 де evaluare 
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In baza abordárilor teoretice si curriculare noi am elaborat un program experimental 


privind formarea competentelor comunicative la elevii claselor primare. 


1. Relația invátütor-elevi 


м 


Obiective de referinţă 


5 


Exemple de activitàti 


Tehnici de evaluare 


Elevii trebuie să 
dobândească priceperea de 
а: 


- receptiona mesajul 
învățătorului în funcție de 
conținutul şi modul de 
exprimare al acestuia şi de 
situația dată; 


- înțelege mesajul transmis 
de învățător privind 
comportamentul aşteptat; 


- înțelege dacă mesajul 
exprimă o evaluare 
pozitivă/negativă, de 
încurajare, de suport, de 
ameninţare etc.; 


- descoperi faptul că mesajul 
exprimă o stare sufletească şi 
o atitudine (de 
multumire/nemultumire) a 
invátátorului; 


- ráspunde printr-un 
comportament activ, 
depásind starea de simplá 
ascultare sau supunere; 


- interpreta mesajul conform 
intentiilor învățătorului; 


- deduce ce este mai 
important din mesajul 
receptionat 


Convorbiri indivduale" pe 
baza unor intrebári de tipul: 


- [ntelegi de ce sunt 
(ne)multumit de purtarea ta? 


- De се crezi că te-am 
láudat/cum crezi cá ar trebui 
sá te porti ca sá te laud? 


- Crezi cá sunt multumit de 
purtarea ta? 


- E bine ce-ai fácut?/Puteai 
proceda/face si altfel? etc. 


Urmárirea ín evolutie 


- a capacităţii elevilor de a 
recepta mesajul invátátorului 
51 de a exprima in cuvinte 
intelegerea acestuia 
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м 


Obiective de referinţă 


5 


Exemple de activitàti 


Tehnici de evaluare 


- raporta la posibilitátile Convorbiri indivduale" : 


proprii cerintele exprimate in 
mesaj; 


- extinde observatia 
exprimatá in mesaj cu 
referire la situaţia concretă, 
la comportamentul propriu în 
general; 


- Ai putea să te porți mai 
bine ca până acum/ca acum? 
-Ti-ar plăcea să fii mereu 
lăudat? 


. .2. . ж 
- compara modul de adresare | Convorbiri indivduale" : 


$i continutul mesajului 
transmis de învățător față de 


raportat la conduita proprie 


şi a celorlalţi; - Crezi că te-ai putea purta în 
aşa fel încât să te laud şi pe 
tine mai des? 


- aprecia capacitatea proprie 
de a se comporta conform 
cerintei exprimate în mesajul 
recepționat; 


- Ai observat cá pe alti copii 


| зі fată d Лайн elevi îi laud mai mult? Oare de ce 
el şi faţă de ceilalţi elevi, îi laud? 


- extinde înțelesul Analiză de caz (real sau 
comportamentului uman în  |imaginat) 


general în situații sociale 
diferite; 


- exprima şi aprecia în 
cuvinte diferite 
comportamente proprii sau 
ale celorlalți 


- a gradului de participare 
activă la discuția de caz 


2. Relaţiile interelevi 


м 


Obiective de referinţă 


5 


Exemple de activitàti 


Tehnici de evaluare 


Elevii: 

-să cunoască termenii specifici 
vieții de grup: coleg, prieten, 
ajutor prietenesc etc.; 


Convorbiri cu clasa 


Aprecierea 
corectitudinii: 


- înțelegerii 


“Convorbirile indivduale sunt preferabile în cazul comportamentelor negative pentru a nu afecta 
stima de sine a elevului vizat, stimă care poate fi deja scăzută. În cazuri grave se poate recurge la 
convorbirea în grup şi la analiza de caz în cadrul clasei 


77 


м 


Obiective de referinţă 


5 


Exemple de activitàti 


Tehnici de evaluare 


- să-şi îmbogăţească vocabularul 
specific: întrajutorare, 
colaborare, respect, nepăsare, 
neînțelegere, invidie, egoism 
etc.; 


-să desprindă înţelesul 
termenilor specifici pentru a-i 
putea aplica în aprecierea unor 
situații sociale concrete; 


- să identifice reguli şi norme de 
comportament civic în diferite 
situații sociale; 


- să folosească termenii specifici 
în comunicarea cu colegii; 


- să poată observa şi comenta în 
limbaj adecvat situaţii şi 
comportamente reale din viața 
extraşcolară sau din mass- 
media; 


- formularea de propoziţii 
folosind termenii învăţaţi; 


- explicarea termenilor însuşiți; 


- formularea de propoziţii 
privitoare la viața clasei şi viaţa 
cotidiană; 


- exemplificări: cum ne purtăm 
în diferite situaţii reale; 


- exerciţii de folosire a 
formulelor de adresare; 


- comentarea diferitelor situații 
aduse în discuţie de elevi sau 
învăţător; 


- utilizării 


- utilizării 


- utilizării 


- utilizării 


- înțelegerii 


- utilizării 


- să poată exprima puncte de 
vedere şi opinii personale 
privind diferite situații sociale 


- analiză de caz (real sau 
imaginat); 


Aprecierea capcitáfii 
elevilor de exprimare 
a opiniei 


- să poată desprinde conceptual 
componentele 
comportamentului social pozitiv 
ŞI, respectiv, negativ al elevului, 
prietenului, colegului; 


- să poată reuni componentele 
de mai sus şi să formuleze o 
apreciere globală asupra 
comportamentului pozitiv/ 
negativ al elevului în grup; 


- să poată motiva de ce este 
bun/rău un comportament; 


- să poată descrie în cuvinte şi 
să compare diferite tipuri de 
relații şi atitudini ale elevului 
faţă de colegi şi adulti; 

- să poată aprecia şi exprima în 
cuvinte diferite comportamente 
proprii şi ale colegilor 


Comentarii: 


- Cum se poartă un bun 
coleg/prieten? 


- discuţie pe baza unor situaţii 
concrete 


Aprecierea capacităţii 
elevilor de analiză şi 
de exprimare 
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3. Comunicarea în scris prin intermediul compunerilor şi exerciţiilor aplicative 


м 


Obiective de referinţă 


Ы 


Exemple de activitàti 


Mijloace de evaluare 


Elevii: 


- să-şi poată valorifica optim 
informația pe care o dețin; 


- să-şi poată completa 
informația în funcție de 
sarcina de lucru; 


- să valorifice momentul cel 
mai propice creației; 


- să valorifice în aceeaşi 
sarcină de lucru cunoştinţele 
de vocabular, gramatică şi 
stil de exprimare; 


- să facă transfer de 
informații, comparații şi 
sinteze de cunoştinţe 
dobândite în situații diferite 


- Compoziții scrise cu teme 
la alegere, de efectuat acasă, 
cu un timp suficient pentru 
documentare şi elaborare; 


Exerciţii aplicative pe baza 
unor texte literare cu 
subiecte comparabile 


Punerea la îndemâna elevilor 
a criteriilor de apreciere şi a 
descriptorilor de performanţă 
pe baza cărora se va face 
evaluarea 


Demersul praxiologic al modelului poate fi prezentat grafic. 
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Programa 
Comunicarea 
"Invátátor-elev* 


Proiecte de 
trainguri 
cu învăţători 


Cursuri de 
formare a compe- 
tentelor de comu- 

nicare didacticá 


Programa 
“Limba si 
comunicarea* 


Proiecte 
didactice 


Lectii de 
limbá románá 


Programa "Inter- 
comunicarea 
în grup“ 


Proiecte 
didactice 
complementare 


Activităţi 
complementare 


Evaluarea performanţelor 
si interinfluentelor (variabile) 
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2.2. Validarea experimentalá а modelului pedagogic de formare la elevii claselor 


primare a competentelor comunicative 


Experimentul pedagogic a avut la bazá unele: 


1.Constatări: 
-existenta unor deficiente în stilul comunicational al învățătorului în raport cu elevii; 


-obiectivele privind formarea şi dezvoltarea competențelor comunicative la elevii 
claselor primare sunt, deseori, dispersate şi izolate, pe lecţii, lăsând elevilor impresia că 


ele se referă numai la lecțiile respective; 


-în elaborarea compozițiilor scrise nu se insistă în suficientă măsură asupra cunoaşterii 


de către elevi a cerinţelor şi nu se asigură condiţii optime de efectuare a acestor lucrări; 


-sunt insuficient folosite resursele educogene ale grupului-clasă de elevi pentru 


formarea competenţelor comunicative al elevilor claselor primare. 
2. Imperative: 
-îmbunătățirea stilului comunicational al învățătorului în relaţiile cu elevii; 


-contactul direct şi permanent al elevilor cu cerințele compoziţiei scrise-conditie pentru 
a le respecta; asigurarea timpului şi locului optim pentru elaborarea compoziției scrise- 


condiţie a calităţii acesteia; 


-diversificarea obiectivelor de formare a competenţelor comunicative ale elevilor şi 


corelarea lor în exercitii aplicative ре baza aceluiaşi/-oraşi text/-e; 


-valorificarea de către învăţător a resurselor educogene ale grupului-clasă de elevi 
pentru rezolvarea unor situații educative şi formarea competenţelor comunicative ale 


elevilor. 
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Privire de ansamblu азирга interventiilor experimentale 


Factori de Mijloace: Performantele 
influentare/ -modelul de comunicare urmárite: 
formare/ oferit de invátátor 
dezvoltare a -actiunea practic-aplicativá 
competentelor -inercomunicare realá in 
comunicative: grup 


Perfectionarea 
stilului comu- 
nicational al 
invátátorului 


Comunicarea 
invátátor-elevi 
in situatiile 
educative 


Formarea si dezvoltarea 
competentelor Dezvoltarea 


Compozitia comunicative ale elevilor capacitátii de 


receptare a 
informaţiei şi 
de exprimare 
în scris 


scrisă şi 
exerciții 
aplicative 


Intercomuni- парата : Dezvoltarea 

carea in grup Rolul învățătorului: capacităţii de 

dirijată de -de a fi model de urmat intercomu- 

învăţător -de organiza şi îndruma nicare in grup 
: activitatea 

-de a stimula si dirija inter- 

comunicarea in grup 


w oeo 


Metodologia cercetării a fost adaptată adecvat particularitátilor de vârstă ale 
elevilor si specificului muncii instructiv-educative cu elevii ciclului primar. 

Pentru colectarea datelor am folosit observația însoțită de analiză efectuată cu 
ocazia asistentelor la ore şi inspecțiilor şcolare, conversaţia cu învățătoarele, analiza 
produselor activităţii elevilor şi а documentelor şcolare ale invátátoarelor, ancheta sub 
formă de chestionar scris aplicat invátátoarelor, convorbirea, activităţi de perfecționare 
organizate la nivel de catedre şi de cerc pedagogic şi tehnici sociometrice, experimentul 
pedagogic de constatare şi cel ameliorativ. 

În prelucrarea, interpretarea şi prezentarea rezultatelor experimentului am folosit 


metode statistice şi prezentarea sub formă de tabele, grafice şi histograme pe etape de 
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сегсеїаге si comparative pentru a evidentia progresul obtinut prin introducerea unor 
variabile ameliorative. Datele comparative se referá la grupe experimentale si de control in 
cazul intervenției asupra comportamentului comunicational al invátátoarelor şi in cazul 
analizei compoziției scrise şi, respectiv, dinamica fenomenului, în cazul evoluţiei statutului 
sociometric al elevului. 

Cercetarea a fost realizată în perioada 1999-2004, pe etape, după cum urmează: 

-etapa І (1999-2000), consacrată competenţelor comunicative sub aspectul evoluţiei 
teoretice a problemei; 

-etapa a П-а (2000-2002), investigaţii experimentale vizând comportamentele 
comunicative ale învățătorului şi rolul comunicării invátátor-elev şi interelevi în 
ameliorarea statutelor deficitare, totul subordonat scopului de formare a competenţelor 
comunicative ale elevilor; 

-etapa a III-a (2002-2004), elaborarea şi validarea modelului pedagogic de formare 
a competenţelor comunicative din perspectiva comunicării şi învăţării la elevii claselor 
primare. 

Experimentul s-a axat pe cercetarea a trei fenomene pedagogice şi psihosociale în 


măsură să influenţeze formarea competenţelor comunicative la elevii ciclului primar: 


1. Cunoaşterea şi îmbunătăţirea comportamentelor comunicative ale învățătorului in 
raport cu dificultatea formării unor deprinderi la elevi 

2. Rolul comunicării invátátor-elevi şi interelevi în ameliorarea statutelor deficitare ale 
unor elevi, influențarea indirectă a elevului prin intermediul grupului-clasă de elevi; 
dezvoltarea capacității de comunicare a copiilor în situaţii reale, concrete; 

3. Modalitáti de formare a capacităţii elevilor de a comunica în scris prin efectuarea 
compoziției scrise şi prin exerciții aplicative. 

Opţiunea noastră pentru aceste domenii şi aspecte se justifică prin aceea că până in 
prezent acestea au fost prea puţin studiate, pentru cá se completează reciproc şi pentru cá 
sunt esenţiale în procesul de formare a competențelor comunicative la elevii claselor 
primare. Cercetările de până acum sunt orientate cu precădere spre formarea competenţelor 
comunicative ale elevilor, inclusiv ale celor din ciclul primar, prin activitatea didactică. 
Avem convingerea că sfera de cercetare a temei în discuţie trebuie lărgită, sens în care am 
acționat în cercetare. 

Stilul comunicational al învățătorului, exprimat nu numai în activitatea instructivá, 


de predare-învăţare şcolară, ci în toate situaţiile educative îşi pune amprenta asupra 
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întregului sistem de relationare invátátor-elev, inclusiv in comunicarea cotidiană legată de 
formarea deprinderilor specific şcolare din primii ani de şcoală. Stilul comunicational al 
învățătorului asigură sau nu, în funcție de calitatea lui, suportul motivational şi afectiv al 
tendinței copilului de autoafirmare şi autorealizare. Un stil defectuos poate provoca la copil 
reacții de rezistenţă, indiferență, obişnuirea cu admonestările şi chiar complacere în situația 
neplăcută în care se află. Conduita comunicationalá a învățătorului este nu numai mijloc de 
influențare a conduitei elevului, ci şi model de relationare comunicationalá interumaná 
civilizată pentru elevii cu care interacționează. 

Atenţia care trebuie acordată comunicării în cadrul grupului şcolar este determinată 
de faptul că elevul îşi petrece mare parte din timp în grupul clasă, că este antrenat în 
activități comune cu ceilalți elevi, intră cu aceştia într-o multitudine de realatii, 
simpatetice, de cooperare şi concurență, de prietenie şi întrajutorare, în conflicte etc., altele 
decât cele specifice procesului de învăţare didactică. Influenţa grupului asupra individului 
este cu atât mai mare în clasa de elevi din ciclul primar, cu cât la această vârstă procesul de 
socializare a copilului este foarte intens, iar copiii fac parte pentru prima dată dintr-un grup 
formal, institutionalizat, de muncă. Activitatea comună şi noile tovărăşii de petrecere a 
timpului liber, contactele interpersonale frecvente implică intensificarea relațiilor de 
comunicare între elevi. Conţinutul actelor de comunicare, modul de exprimare şi receptare 
a comunicării pot fi şi trebuie să fie dirijate de către învăţător spre a le spori efectele 
formative, inclusiv asupra formării competenţelor comunicative ale elevilor. 

Cât priveşte formarea capacității de comunicare în scris, ca formă superioară de 
comunicare, în cercetare am pornit de la constatarea că în multe cazuri această activitate 
are caracter formal, standardizat şi este nevoie de o îmbunătăţire a metodologiei, menită să 


dezvolte această capacitate a elevilor. 


2.2.1. | Probá de investigare a comportamentului comunicativ al învățătorului în 
raport си dificultatea formării unor deprinderi la elevi. Influența stilului 
comportamental al învățătorului asupra formării comportamentului comunicativ al 
elevilor din clasele primare 

Stilul comunicational al învățătorului este dependent de competența sa 
psihopedagogică, de experienţa sa profesională şi de trăsăturile sale de personalitate. 
Acest stil îşi pune amprenta pe întregul complex de relaţii interpersonale pe care le 
stabileşte cu elevii şi are un rol formativ multiplu. Prin conţinutul mesajelor pe care le 


transmite elevilor, învățătorul urmăreşte deopotrivă rezolvarea unor situaţii educative şi 
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influentarea capacitátii de comunicare а elevilor. Invátátorul stie cá el este model de 


comunicare pentru elevi si foloseste constient aceastá modalitate de influentare a lor. 


O situatie educativá frecvent intálnitá la elevii claselor primare, mai ales in 


clasele mici, este aceea a ritmului diferit in care se formeazá deprinderile specifice 


frecventării şcolii şi activităţii şcolare. 


In intenţia noastră de a cerceta stilul comunicational al învățătorului în situația când 


formarea deprinderilor 


este anevoioasă, 


ne-am oprit 


asupra manifestărilor lui 


comportamentale față de persistenta unor neglijente în conduita elevului. 


Obiective urmărite in proba comportamentul comunicational al învățătorului 


Obiective 


Pentru învăţător 


Pentru elevi 


Cognitive 


-a şti cum să se adreseze 
elevilor în diferite situații 
educative; 


а Sti за  receptioneze 
mesajul învățătorului în 
funcție de conținutul şi 
modul de exprimare şi de 
situația dată; 


Comprehensive 


-a putea înțelege reacția 
elevului la mesajul transmis 
(feed-back, empatie); 


-a putea înțelege mesajul 
transmis de învățător privind 
comportamentul aşteptat (ce 
a vrut să spună?); 

-a putea înțelege dacă 
mesajul exprimă o evaluare 
pozitivă/negativă, de 
încurajare, de suport, de 
amenințare etc.; 


Aplicative 


-a putea exprima în mod 
adecvat starea sufletească de 
mulțumire sau de 
nemulțumire, de încredere, 
optimism etc. prin cuvinte, 
ton, mimicá etc.; 

-а putea interpreta adecvat 
reactia elevului la mesaj; 

-à se putea transpune in 
situatia sufleteascá a 
elevului admonestat sau 
lăudat; 

-a putea prevedea efectele 
observației; 


-a descoperi faptul că 
mesajul învățătorului 
exprimă o stare sufletească 


şi о atitudine (de 
nemulțumire, în cazul 
nostru); 

-a răspunde printr-un 
comportament activ, 


depăşind starea de simplă 
ascultare sau de supunere; 

-a putea interpreta mesajul 
conform intentiilor 
invátátorului; 


Analitice 


-а putea aprecia dacá elevul 
a inteles bine mesajul sau nu 


-a putea deduce ce este mai 
important Фп | mesajul 
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Sintetice 


51 ce parte nu a fost 
inteleasá, dacá e cazul; 

-à putea aprecia efectele 
interventiilor asupra 
comportamentului elevului; 


receptionat; 
У > 


-a putea raporta la 
posibilitățile proprii 
cerințele exprimate în mesaj; 
-a putea extinde observația 
exprimată în mesaj cu 
referire la situația concretă 
la comportamentul propriu 
în general; 


Evaluative 


-a putea aprecia 
concordanta/neconcordanta 
dintre cerintele exprimate in 
mesaj si comportamentul 
propriu; 

-а putea aprecia capacitatea 


-a putea compara modul de 
adresare al invátátorului fatá 
de el si fatá de ceilalti elevi, 
raportat la conduita proprie 
$1 a celorlalti; 

-а putea aprecia capacitatea 


elevului de a se conforma | proprie de a se comporta 
cerintei exprimate. conform cerintei exprimatá 
in mesajul receptionat. 


În etapa constatativă a experimentului am stabilit ca obiectiv cunoaşterea valorilor pe 
care subiecţii le atribuie diferitelor comportamente comunicationale în situația in care 
formarea deprinderilor la elevi este anevoioasă. 

Pentru aceasta, am adresat un chestionar "[221] cu paisprezece itemi (v. Anexa nr. 1) 
unui număr de douăzeci şi unu de subiecti-invátátoare din două şcoli generale din 
municipiul Târgu Mureş. Ordinea itemilor este aleatoare. Subiectii au fost rugați să 
consemneze în ,,cásutá" răspunsurile pe care le consideră potrivite dintre cele propuse de 
noi, în ordine descrescătoare a oportunității utilizării lor. 

Pentru prelucrarea datelor am identificat răspunsurile prin litere de la а la n. Fiecărui 
răspuns i-am atribuit o valoare. Astfel, itemul a are valoarea cea mai mare (14), iar itemul 
n, valoarea cea mai mică (-3) Rangul răspunsurilor a fost stabilit de către subiecţi. 

Împărţind valoarea la rangul răspunsului am obținut un punctaj total pentru fiecare 
subiect, punctaj care exprimă apropierea/depărtarea de atitudinea pe care noi o considerăm 
optimă şi care are valoarea maximă de 35,32 puncte (admițând că valorile negative n-ar 
figura în răspunsuri). 


Valorile au fost atribuite comportamentelor învățătorului după cum urmează: 
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Ss Comportamente comunicative n. 
crt. (puncte) 

1. De evaluare pozitivá 14 

2. De suport 13 

2: De evaluare negativá 12 

4. De chestionare 11 

5. De amenintare moderatá 10 

б. De identificare (си elevul) 9 

Т. De evaluare dubitativá 8 

8. De interpretare predictivá 7 

9. De interpretare explicativá 6 
10. De comprehensiune 5 

11. Ironic-evaziv 4 

12. De respingere -l 
13. De abandon -2 
14. De pierdere а autocontrolului -3 


Prezentám pentru exemplificare prelucrarea datelor obtinute de la subiectul nr. 15: 


Nr. crt. ке M Valoare/rang Nr. crt. бин ы Soare Valoare/rang 
(rang) (punctaj) (rang) (punctaj) 

1 4 9 9,00 8 і 11 1,37 

2 а 14 7,00 9 h 6 0,66 

3 g 7 2,33 10 ] 5 0,20 

4 с 13 3,25 11 К -1 0,90 

5 е & 1,60 12 п -2 -0,16 

6 f 12 2,00 13 l 4 0,30 

7 b 10 1,43 14 m -3 -0,21 

TOTAL: 29,67 


In urma prelucrării datelor obținute de la cei douăzeci şi unu de subiecți, situația 
valorilor obținute se prezintă astfel: 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 


Din analiza datelor obţinute am desprins concluzia cá, în general, învățătorii 
chestionati practică un stil comunicational adecvat particularitátilor de vârstă ale elevilor. 
Învăţătorii se adresează cu precădere sensibilităţii copiilor, evită atitudinile aversive, susţin 
şi încurajează motivația pozitivă pentru formarea deprinderilor. Este adevărat că doar doi 
subiecti nu acceptă „pierderea autocontrolului", dar şi ceilalți plasează atitudinile cu valori 
negative pe ultimele locuri, prioritate având în toate cazurile comportamentele de 
apropiere. Totuşi, acceptarea şi a unor coportamente de respingere a impus continuarea 
cercetării sub forma experimentului ameliorativ. 

Pornind de la aceste constatări, am procedat la introducerea în experiment a unei 
variabile ameliorative, şi anume: orientarea atenţiei subiecţilor spre stilul comunicational 
propriu şi spre autoaprecierea realistă a acestuia. Am considerat că prin conştientizare şi 
autoapreciere realistă pot fi stimulate comportamentele de apropiere şi slăbite/eliminate 
cele de respingere şi, în consecință, poate fi sporită eficienţa comunicării invátátor-elev în 
procesul formării deprinderilor. 

În etapa ameliorativă a experimentului obiectivele urmărite au fost: 

-încurajarea evaluării pozitive şi de suport, a comportamentului de apropiere ale 
învățătorului faţă de elevi; 

-folosirea cu moderație a evaluării negative şi eliminarea comportamentelor de 
respingere, de abandon şi de pierdere а autocontrolului învățătorului în relațiile sale cu 
elevii; 

-obținerea unor efecte pozitive în comportamentul elevilor prin îmbunătăţirea 
relațiilor de comunicare a învățătorului cu ei. 

Experimentul ameliorativ a constat în desfăşurarea unui ciclu de dezbateri pe 
următoarele teme: Comunicarea învățătorului cu elevii în procesul de formare a 
deprinderilor la elevi, Blándefe şi емвеща față de şcolarii mici şi Modalităţi de 


ameliorare a statutelor deficitare în clasa de elevi, cu referire la ciclul primar. 
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După cum se poate observa, temele de dezbateri se referă şi la problema statutelor 
deficitare, fapt prin care am urmărit combinarea modalitátilor de intervenţie experimentală. 

În experiment au fost cuprinşi douăzeci de învățători, alții decât cei din etapa 
constatativă şi care nu erau informaţi asupra primei etape.” 

Într-un preambul li s-a vorbit subiecților despre formarea la scolarii mici a 
deprinderilor legate de specificul activității şcolare şi despre condițiile nefavorabile acestui 
proces, cu accent pe cele de ordin socio-cultural din mediul familial şi socio-afectiv din 
clasa de elevi. 

Subiectii nu au fost informati asupra caracterului experimental al dezbaterilor. 
Faptul cá s-a discutat exclusiv pe baza unor cazuri reale, rezolvate sau nu, propuse de 
subiecti, lása, intentionat, impresia cá activitatea are numai caracter pragmatic. 

Am dirijat discutiile in asa fel incát sá se evidentieze urmátoarele aspecte: 

- receptivitatea sporitá а сорійог la evaluarea pozitivá 51 de suport, in genere la 
comportamentele de apropiere ale adultului; 

- folosirea cu moderație a evaluării negative şi a amenințării cu pedeapsa; 

- eliminarea cu desăvârşire a comportamentelor de respingere, de abandon şi de 
pierdere a autocontrolului învățătorului în relațiile sale cu elevii; 

- folosirea relaţiilor interpersonale simpatetice interelevi pentru îmbunătăţirea 
statutelor deficitare în clasa de elevi. 

Experimentul s-a desfăşurat în cursul semestrului І al anului şcolar trecut, iar 
întâlnirile grupului de învățători au avut loc la intervale de o lună. 

La sfârşitul ciclului de dezbateri am adresat subiecţilor chestionarul aplicat în etapa 
constatativă a experimentului (v. Anexă nr. 1), la care am adăugat cerința: „Dacă discuţiile 
noastre v-au influențat cu ceva în relaţiile dumneavoastră cu elevii şi doriți să 
exemplificati, vă rugăm să adăugaţi un scurt material în acest sens”. La această cerință au 
răspuns opt subiecți (v. exemple în Anexa nr. 2). 

Păstrând consecventa în prelucrarea datelor obţinute în cele două etape ale 


experimentului, am obținut următoarea situație comparativă: 


Rezultatele experimentului urmau să fie apreciate prin acelaşi chestionar şi 


doream ca răspunsurile să пи fie influențate de concluziile obţinute în etapa constatativă. 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 


Valori obtinute in etapa constatativá 


Valori obtinute in experimentul ameliorativ 


Se constată creşterea gradului de apropiere а comportamentelor сотипісайуе 


declarate de valorile considerate de noi ca optime. 


Dacă apreciem ca fiind de apropiere toate comportamentele cu valori pozitive 
(abstracţie făcând de nuanțe) si de respingere pe cele cu valori negative, se observă 


scăderea semnificativă a ponderii valorilor negative. 


Menţionăm că fiind vorba de grupuri experimentale diferite, datele de mai sus au 
semnificație numai în ansamblu, prin deplasarea comportamentelor declarate spre valorile 
optime şi nu ca dinamică individuală. 

Faţă de situația inițială, considerată 100%, ponderea comportamentelor 


comunicative negative ale învățătorului înregistrează o scădere semnificativă: 


100% 100% 100% 


48% 


12% 
ШЕШ “ 
De respingere De abandon Pierderea 
autocontrolului 


Concluzii: 


Prin conştientizarea învăţătorilor asupra: 
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-receptivitátii sporite a elevilor la evaluarea pozitivá si де suport; 

-necesității folosirii cu moderație a evaluării negative; 

-eliminării comportamentelor comunicative de respingere şi de pierdere a 
autocontolului se obține îmbunătăţirea stilului comunicational al învățătorului, cu 


efecte pozitive asupra răspunsului elevilor la intervenţiile educative. 


2.2.2 Probă experimentală privind rolul comunicării învăţător-elev si interelevi 
în ameliorararea Statutelor deficitare. Formarea competențelor comunicative la elevii 
claselor primare prin rezolvarea unor situaţii educative reale 

Problema ameliorării statutelor deficitarea existente în clasa de elevi vizează expres 
domeniul socializării copiilor cu dificultăți de adaptare la condiţiile vieţii sociale a clasei. 
Întrucât relaţiile de comunicare stau la baza tuturor celorlalte relaţii din grupul social, 
îmbunătăţirea comunicării interelevi se impune de la sine. 

Cuprinderea în experiment a acestui aspect al comunicării se motivează prin faptul 
că relațiile spontane de comunicare între elevi pot şi trebuie să fie dirijate şi spre a 
contribui la dezvoltarea si exersarea vocabularului lor privind convietuirea socială 
civilizată şi dezvoltarea capacității de argumentarea a opiniei 


susținute, nu numai spre ameliorarea în sine а statutelor deficitare. 


Obiectivele urmărite în etapa constatativă: 
-pentru învățători: — -initierea/completarea informației privind tehnicile 
sociometrice si condițiile de folosire a acestora; 
- depistarea statutelor deficitare din clasa de elevi. 
Obiective urmărite în etapa experimentală: 


Cognitive Elevii: -să recunoască termenii specifici vieții de grup (colegi, 
prieten, ajutor etc.); 

-să-şi îmbogăţească vocabularul specific — (intrajutorare, 
colaborare, respect, nepăsare, neînțelegere, invidie еїс.); 

-să recunoască situații în care se aplică termenii specifici vieții de 


grup. 


Comprehensive Elevii:-să desprindă înțelesul termenilor specifici pentru a-i putea 
aplica în aprecierea unor situații sociale concrete; 

-să identifice reguli şi norme de comportament civic în diferite 
situații sociale. 


Aplicative Elevii:-să folosească termeni specifici în comunicarea cu colegii; 
-să poată observa si comenta în limbaj adecvat situații si 
comportamete reale din viața clasei, din viața extraşcolară sau 
aflate din mass-media; 
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-să poată exprima puncte de vedere şi opinii personale privind 
diferite situaţii comportamentale. 

Analitice Elevii să poată desprinde conceptual componentele 
comportamentului social pozitiv şi, respectiv, negativ al elevului, 
prietenului, colegului. 


Sintetice Elevii: -să poată reuni componentele de mai sus şi să formuleze o 
apreciere globală asupra comportamentului pozitiv/negativ а! 
elevului în grup; 

-să poată motiva de ce e bun/ráu un anumit comportament; 

-să poată descrie în cuvinte şi să compare diferite tipuri de relaţii şi 
atitudini ale elevului față de colegi sau adulti; 

-să poată extinde înțelesul comportamentului elevului asupra 
comportamentului individului uman în situaţii sociale diferite. 


Evaluative Elevul să poată aprecia şi exprima în cuvinte diferite 
comportamente proprii şi ale colegilor. 


Întrucât din ciclul de dezbateri la care ne-am referit mai sus s-a constatat existenţa a 
numeroase statute deficitare în clasele de elevi, ne-am propus să intervenim, prin 
inermediul invátátoarelor, în ameliorarea acestor statute. Din motive lesne de înțeles, fiind 
străini de clase, nu am putut interveni direct. Am indicat invátátoarelor ce măsuri pot şi 
trebuie să ia în cazurile semnalate, meritul pentru reuşită revenindu-le exclusiv. Practic, noi 
nu am putut lua contact direct cu copiii decât cu ocazia aplicării testelor, care, de altfel au 
fost administrate tot de învățătoare, doar că în prezența noastră. 

Mai întâi am solicitat voluntariat în participarea la experiment. Initial toate 
invátátoarele şi-au exprimat dorința de a participa. Pe parcurs, din cele douăzeci de 
învăţătoare cinci au renunțat, fără a o afirma deschis, ci neparticipând la şedinţele de 
instruire în legătură cu desfăşurarea propriu zisă a experimentului. 

Aşadar, în experiment au fost cuprinse cincisprezece învăţătoare. Dintre acestea 
nouă aveau cunoştinţe, mai mult sau mai puțin satisfăcătoare, despre tehnicile 
sociometrice, restul de şase erau neinitiate. Am procedat în consecință, asigurând fiecăreia 
dintre ele informatile necesare pentru desfăşurarea experimentului. 

Instruirea a cuprins informaţii privitoare la: instrumentele şi procedeele de 
înregistrare şi măsurare a configurației şi intensității relaţiilor interpersonale din clasa de 
elevi (teste sociometrice — alcătuire şi aplicare —, prelucrarea datelor obținute, matricea 
sociometrică, indicii sociometrici, sociograma, cadranele sociometrice); condiţiile de 
aplicare (alegerea momentului, câştigarea bunávointei şi motivaţiei subiecţilor pentru a da 
răspunsuri sincere, asigurarea discretiei totale asupra răspunsurilor, instruirea corectă si 


completă a subiecţilor cu privire la completarea chestionarului etc.). 
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Pentru а nu suprasolicita invátátoarele participante la experiment, am cerut tuturor 
doar sá aplice chestionarul si, pentru uzul lor, dacá doresc, sá alcátuiascá sociograma 
colectivă, celelalte aspecte de evidentiere a structurii sociometrice, a expansivitátil şi 
intensității relațiilor interpersonale etc. rămânând la latitudinea lor, dacă să le alcătuiască 
sau nu. În ce ne priveşte, am prelucrat numai datele obţinute de la una din clasele a IV-a şi 
în lucrarea de față vom exemplifica prin prezentarea unui caz mai semnificativ. Alegerea 
cazului nu este întâmplătoare. Ea se justifică prin acurateţea cu care învăţătoarea (О.І) а 
răspuns cerințelor experimentului, prin ineditul cazului şi prin rezultatele obținute. 

Chestionarul a cuprins întrebările precizate în Anexa nr. 13. 

În stabilirea acestor întrebări am ţinut seama de câteva cerinţe: 

-întrebările să fie puţine pentru a nu obosi copiii; 

-toate întrebările să se refere la preferinţe şi nu la respingeri, ştiut fiind faptul са 
prin punerea subiectului în situaţie să-şi conştientizeze antipatiile, acestea se pot 
accentua, sau, mai grav, subiectul să caute ad-hoc vreun respins, chiar dacă 
acesta nu exista anterior; 

-folosirea conditionalului în formularea primelor două întrebări lasă loc pentru 
cei care nu au nevoie de ajutor, ca şi pentru cei care nu recunosc această nevoie, 
deşi o au; 

-cât priveşte întrebarea a 3-a, răspunsurile nu pot indica respingeri şi lasă o 
marjă mare, desigur, nediferentiatá, de nepreferati. 

Ínvátátoarele au explicat copiilor cum trebuie să completeze chestionarul, care este 
scopul lui (pentru a organiza întrajutorarea la nivelul clasei), i-au asigurat că totul va 
rămâne secret. 

Din răspunsurile date de elevii clasei la care ne vom referi în continuare, în prima 
etapă au rezultat 13 statute deficitare: unul la toate trei criteriile (M.I., nici o preferinţă) şi 
10 statute partial deficitare. 


Mai semnificativă ni se pare sociograma obţinută la criteriul tovardg de joacă: 
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Báiat 


|| 
А! кения 
—- 


Atractie 
unilateralá 


Atractie 
<> bilaterală 


Criteriul tovarăş de joacă 
Etapa I: preferinte 


Se constată existenţa a doi lideri în relaţiile de joacă, un băiat şi o fetiță, relații 
preferentiale separat între băieţi şi între fetițe şi existența a numeroase preferințe 
unilaterale. Acestea sunt în general caracteristici ale grupului de şcolari mici, datorită 
particularitátilor de vârstă şi caracterului fluctuant al întovărăşirilor pentru joacă, motiv 
pentru care nu am considerat să intrăm în analiză amănunțită. Ínvátátoarea nu а fost 
surprinsă de rezultatul privind acel unu dintre elevi pe care nimeni nu doreşte să-l ajute, 
deşi este cel mai slab la învățătură, şi nici nu-l doreşte nimeni ca tovarăş de joacă. 
Ínvátátoarea cunoştea faptul că elevul este izolat, neluat în seamă de colegii lui şi încercase 
să-i schimbe comportamentul pentru a deveni agreat de colegi, şi reuşise într-o mică 
măsură. 

Obiective urmărite în etapa ameliorativă a experimentului: 

-stimularea deschiderii elevilor cu statut deficitar spre comunicarea cu învățătorul şi 
cu colegii; 

-sporirea încrederii şi stimei de sine a elevilor cu statut deficitar prin intensificarea 
relațiilor de comunicare cu învățătorul şi cu colegii; 

-sporirea încrederii şi stimei de sine a elevilor cu statut deficitar prin oferirea unor 
ocazii de a se afirma în grup; 

-dezvoltarea capacităţii de comunicare civilizată a elevilor prin subordonarea ei 
relațiilor simpatetice din grupul şcolar clasă de elevi; 


-dezvoltarea capacităţii elevilor de exprimare şi argumentare a opiniei proprii; 
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-adecvarea măsurilor educative contextului psihosocial al clasei de elevi, la 
sintalitatea colectivului. 

Potrivit particularitátilor de vârstă şi în virtutea acestor obiective, am hotărât 
împreună cu învăţătoarea F.D. câteva măsuri speciale pentru a îmbunătăți statutul 
elevulului М.І. în clasă (situaţie cu саге exemplificăm măsurile luate şi rezultatele 
obţinute), şi anume: 

- încredințarea unor sarcini mărunte în care să se poată afirma în faţa colegilor, de 
exemplu, să ude florile dintr-un anume ghiveci. Sarcina udării florilor revenea până la 
acest moment unui singur elev, acela care, pentru înfrumusețarea clasei a adus de acasă 
cele mai multe şi mai frumoase flori. Motivarea acestei schimbări a fost că tofi trebuie să 
iubim florile şi să le ingrijim, şi putem face chiar o întrecere: a cui floare va fi mai 
frumoasă după un anumit timp? Elevul M.I. nu s-a oferit să se ocupe de vreo floare în 
vreme ce ceilalți, aproape toti, au fost cu mâinile ridicate: Ки/, Eu/... Apărea problema 
selecției întrucât clasa nu avea atâtea flori сай elevi. Problema a fost rezolvată simplu: 
repartizare după aşezarea în bănci, având grijă са M.I. să primească însărcinarea în prima 
tură. Urma са după un timp alti copii să se ocupe de flori. 

М.І. a fost surprins de numirea sa, se bucura în sine şi părea că nu-i vine să creadă, 
iar colegii au fost de-a dreptul nemulțumiți. Am spus „prin rotație” si vă rog să aveți 
răbdare! Începem cu aceste bănci. 

Floarea îngrijită de М.Ї. nu s-a dezvoltat пісі mai bine, пісі mai rău decât ale 
celorlalți copii. Copilul s-a străduit. Ajungea dimineaţa mai devreme la şcoală, mergea 
direct la fereastra unde era floarea lui, ba, la început o uda mai mult decât era necesar; îi 
îndepărta frunzele uscate şi privea cu coada ochiului la celelalte flori. Dintr-un copil 
deosebit de tăcut, treptat a început să vorbească: Aşa e, doamna învățătoare, că a mai 
crescut puțin? arătându-i cu mândrie floarea. Colegii, obişnuiţi să-l ia în derâdere pentru cá 
era neingrijit îmbrăcat şi deseori îi lipsea batista, continuau să-şi bată joc, de-acum cu 
referire la floare. Ínvátátoarea avea grijă ca laudele să fie împărţite echitabil, totuşi cu о 
uşoară părtinire a lui М.І. Copilul nu avusese până acum prea multe ocazii de a fi luat în 
seamă prin ceva bun, iar acum colegii trebuiau influențați să-l privească, dacă nu cu 
simpatie, cel puţin cu ingáduintà. 

După două luni s-a făcut „oficial” evaluarea rezultatelor. În fapt, elevii au urmărit 
zi de zi întrecerea şi era limpede care era rezultatul, doar că trebuia „omologat”. Toti copiii 
au fost „câştigători”: florile arătau mai bine ($1 ar fi arătat mai bine fără nici o întrecere, 


pentru că aveau toate condițiile de dezvoltare, doar că n-ar fi observat nimeni acest lucru). 
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Unii dintre colegii lui M.I. au încercat să-i subaprecieze floarea, în virtutea atitudinii pe 
care o aveau faţă de el, dar ceilalţi au apreciat cinstit. Însăși această mică dispută a avut 
efecte importante: М.І. intrase în centrul atenţiei colegilor; unii dintre cei care îi luaseră 
apărarea aşteptau din partea lui recunoştinţă şi dacă nu au obținut-o, atitudinea aprobatoare 
a invátátoarei i-a făcut să se simtă, pur şi simplu, mândri de poziţia pe care o luaseră; cei 
саге încercaseră să-i micşoreze meritele se simțeau mai degrabă stánjeniti decât doritori să- 
şi susțină punctul de vedere. 

Acesta a fost primul pas. O altă măsură cu urmări importante pentru îmbunătăţirea 
statutului lui M.I. a fost legată de situaţia lui familială. Copilul, în fiecare zi, înainte de а 
veni la şcoală îşi ducea fratele mai mic la grădiniță. Când părinţii plecau la lucru 1 trezeau 
pe М.., acesta trebuia să rămână treaz încă o oră, apoi să-şi trezească fratele, să-l ajute să 
se îmbrace, să-i dea de mâncare ş.c. şi să-l ducă la grădiniță. Se întâmpla să adoarmă iar 
după plecarea părinţilor, să aibă probleme cu frátiorul şi întârzia uneori la şcoală. Se 
îmbrăca şi el în grabă şi mai uita câte ceva din ce trebuia făcut sau luat. Izolarea cu care era 
înconjurat în clasă îl făceau şi mai tăcut şi mai lipsit de dorinţa de a se apropia de cineva. 
În recreatii nu se juca pentru că nu-l ша nimeni în seamă. 

După ce, în întrecerea privind îngrijirea florilor se obținuse o oarecare îmbunătățire 
a relaţiilor lui M.I. cu colegii, solicitarea invátátoarei adresată elevilor de a se ajuta între ei 
şi în alte împrejurări decât cele şcolare nu a surprins pe nimeni. Bunăoară, unii dintre copii 
ar putea avea nevoie de ajutor în treburile gospodăreşti, dacă părinţii lor sunt foarte 
ocupați sau în alte situaţii mai deosebite, се ziceți? Copiii în general sunt săritori când e 
vorba de a ajuta pe cineva şi în situația concretă au început să discute între ei cam pe cine 
ar putea ajuta. Şi, cum М.І. intrase în atenţia lor, n-a fost greu să-şi amintească lucruri de 
care până acum nu le-a păsat şi anume, că M.I. întârzie uneori şi de ce anume. Susoteala 
dintre ei era semn că vor ajunge la o soluţie. Întradevăr, unul dintre colegi a îndrăznit să se 
exprime: cum îl putem ajuta pe Ionel са să пи mai întârzie? A urmat o adevărată analiză 
de caz în urma căreia hotărârea a fost luată: F.P. îl va suna dimineaţa la telefon ca să vadă 
dacă s-a sculat şi C.I., care îi este vecin, va intra in drum spre şcoală pe la Ionel, dacă va fi 
nevoie, chiar să-l ajute să-l îmbrace ре cel тіс... Ce rezolvare simplă! Si cât a trebuit 
pentru ca Ionel să fie luat în seamă! Situaţia s-a rezolvat spre mijlocul semestrului al II-lea, 
iar Ionut venise în clasă, de la altă şcoală, de câteva luni! 

Evoluţia statutului lui M.I. (Subiectul nr. 14): 

Criteriul ajutor solicitat 


Răspunsurile lui M.I.: 
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-în etapa iniţială: „oricine” 


-în etapa finală: „oricine, dar mai bine G.A. (Sub. nr. 5) sau P.P. 


(Sub. nr. 12)” 
Etapa I: „отсте” Etapa a 1-а: „oricine, dar mai bine СА (5) sau PP (12) 


Criteriul ajutor oferit lui М.І. (14): 
-in etapa initialá: zero 


- in etapa finalà: 


AXI: 


Etapa I: zero Etapa a II-a 

Răspunsurile lui M.I.: 
-in etapa initialá: ,,eu nu pot ajuta pe nimeni, toti copiii invatá mai 
bine" 
-în etapa finală: „dacă Р.Р. (Sub. nr. 12) ar avea nevoie, l-aş ajuta, 


dar nu cred că pot, şi el învaţă mai bine” 


Criteriul tovarăş de joacă: 


Răspunsurile lui M.L.: 
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-etapa inițială: „nimeni nu se joacă cu mine" --etapa 
finală: „m-aş juca си Р.Р. (Sub.nr. 12) şi cu L.C. (Sub. nr. 11) şi cu Z.P. 
(Sub. nr. 2) 


Preferinte primite de М.1.: 


м ре | 


Urmărind evoluţia statutului sociometric al elevului M.I. se constată: 

-о izolare totală, statut zero la toate criteriile în etapa inițială; 

-copilul este conştient de starea lui de izolare şi de faptul că este cel mai slab la 

învăţătură; 

-îmbunătățirea statutului lui M.I. la toate criteriile pe parcursul experimentului; 

-sensibilizarea elevilor şi înţelegerea de către aceştia a faptului cá M.I. are nevoie 

de ajutor şi că ei i-l pot acorda; 

-îmbunătățirea moralului şi a încrederii în sine a lui МІ. („dacă Р.Р. ar avea 

nevole..."); 

-preferințele exprimate de М.І. sunt urmare a constatării tendinței colegilor de 

apropiere de el, a bunávointei manifestată de aceştia. 

Apreciem că evoluţia statutului elevului M.I. s-a datorat îmbunătățirii relațiilor de 
intercomunicare, intercunoaştere şi simpatetice din grupul de elevi ca urmare a dirijării 
acestor relaţii de către învăţător. Efectele îmbunătăţirii statutului s-au exprimat ulterior în 
anumite progrese la învăţătură, nu foarte mari, dar sesizabile, şi în conduita mult mai 
degajată a acestuia în relaţiile cu colegii. 

S-a constatat: 

-lărgirea sferei noţiunilor de prieten, coleg, ajutor/întrajutorare etc.: 

-suntem colegi pentru că învăţăm în aceeaşi clasă; 
-dacă suntem mereu împreună, putem fi şi prieteni; 
-dacă unii colegi sunt mai retraşi, nu înseamnă că ei n-ar putea fi 


prietenoși; 
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-elevii au înţeles şi au fost de acord cá în clasă, ca şi in familie, fiecare poate face 
ceva pentru a fi mai bine $1 mai frumos; toți elevii pot ajuta la ínfumusefarea 
clasei; 

-între colegi vorbim frumos, nu ne batem joc de nimeni; 

-recunoaşterea meritelor celorlalți; 

-întrecerea intre colegi înseamnă ca fiecare să se stráduiascá а fi mai bun, fără a-i 

împiedica pe ceilalți să fie mai buni. 

Grupul social-clasă de elevi este în acelaşi timp obiect şi subiect al educației. 
Învățătorul urmăreşte inchegarea colectivului de elevi si constituirea lui în factor educogen. 
Prin activități simple si care prezintă interes pentru elevi, accesibile lor, se pot îmbunătăți 
statutele deficitare ale unor elevi. Prin dirijarea relațiilor de comunicare în grup se obține 


creşterea capacității de comunicare a elevilor în situații sociale. 


2.2.3. Probe experimentale privind modalități de formare a capacității elevilor de 
a comunica în scris prin intermediul compunerilor şi exerciţiilor aplicative 
Intrucát in cele ce urmează ne vom referi la compunerea scrisă, facem următoarele 


precizări (după Constantin Parfene, 1999): 


Compunerea sau compoziția şcolară este „o comunicare verbală fixată spațial 
(optic, acustic sau în orice alt mod). Se impune eliminată prejudecata că prin «compunere» 
s-ar putea înțelege numai ceea ce e comunicat în scris. Nu apare deloc inadecvat să spunem 
de ce prin «compunere» se înțelege un text (lat. textus-urzeală, țesătură), care «tese», 
structurează un mesaj ce poate fi emis (si perceput) oral sau prin scris (adică prin semnale 
acustice sau vizuale) fixate spatial (prin vibraţiile aerului sau prin semne grafice) (s.a.)” 
(idem, pag. 150). 

Totodată, în didactică, prin compoziție sau compunere se înțelege şi exercițiul de 
formare şi dezvoltare a priceperilor şi deprinderilor de a alcătui comunicări orale sau 
scrise, de dezvoltare a exprimării elevilor. 

Comunicarea scrisă este o formă superioară a comunicării. Ea exprimă interferența 
şi sinteza cunoştinţelor de limbă, literatură şi cultură generală, puterea de imaginație si 
creativitate, logica si corectitudinea exprimării, expresivitatea si originalitatea in idee si 
comunicare. Capacitatea de comunicare in scris se formeazá prin solicitarea efortului 
intelectual al elevilor, prin punerea sistematicá a lor in situatia de a exersa verbalizarea, pe 


cát posibil, in mod liber. 
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Elaborarea unei compuneri scrise presupune însuşirea temeinică a limbii materne, 
capacitatea de a observa mediul ambiant şi de a formula observaţiile obținute, însuşirea 
tehnicii lecturii diferitelor tipuri de саги şi stăpânirea tehnicii propriu-zise a compunerii: 
alegerea subiectului, dispunerea ideilor într-un plan şi realizarea elocutiunii. 

De regulă, elevii mici îşi însuşesc cu destulă uşurinţă şi se străduiesc să țină seama 
în elaborarea unei compuneri scrise de structura acesteia: introducere, tratare şi încheiere 
sau concluzie. Chiar şi dispunerea echilibrată a părților unei compuneri scrise le este pe 
deplin accesibilă. 

Am constatat că ceea ce elevii mici pierd din vedere, adesea, mai mult sau mai 
puțin pentru cá nici învățătorul nu accentuează în suficientă măsură, este partea de 
activitate premergătoare elaborării compunerii scrise, documentarea. Aceasta se întâmplă 
deoarece, deseori, tema şi momentul realizării unei sarcini de compunere scrisă sunt 
hotărâte ad-hoc, netinándu-se seama nici de pregătirea prealabilă şi пісі de dispoziția 
elevului de a crea, apelându-se doar la amintiri spontane şi la obligaţia copilului de a 
executa sarcina primită, Ліс et nunc. Este cazul, spre exemplificare, a temelor-şablon (Cum 
mi-am petrecut vacanţa, Prima zi de şcoală etc.) indicate elevilor ca temă de lucru în clasă. 

Or, valoarea lecţiilor de compunere scrisă este dată de condițiile optime pentru 
punerea elevilor în situaţia de a exersa în mod sistematic actul exprimării, de angajare 
efectivă a capacităţilor intelectuale şi de creaţie ale acestora, de manifestare a imaginației şi 
fanteziei lor creatoare, de valorificare a experienței lor de viață. 

Nu toate condițiile de eficiență a comunicării scrise pot fi asigurate în clasă la nivel 
optim. Astfel, retrăirea evenimentului/situatiei evocate este greu de determinat din afară. 
Copilul trebuie să aibă o anumită dispoziţie sufletească pentru a se înflăcăra la amintirea 
unei întâmplări, la imaginarea unei bătălii, la reprezentarea măreției unui munte etc. 
Copilul trebuie să aibă timpul necesar pentru a dobândi informaţii suplimentare, dacă 
subiectul tratat cere acest lucru. Tema unică are ecouri diferite în intelectul şi afectivitatea 
subiecților şi, ca atare, poate fi atrăgătoare, stimulativă sau nu. Tema la alegere are mai 


mari şanse de a corespunde cerințelor de calitate ale compunerii scrise. 
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Dezvoltarea capacitátii de exprimare scrisá. Continuitate si gradare a cerintelor 


Cls. a IV-a 
1,2,3,4,5 


Cls. a III-a 
1, 2, 3, 4 


Să adapteze 5 
redactarea în scopul 
comunicării 
Să aşeze corect în Să aplice în mod 4 
pagină textele scrise, | conştient semnele 
respectând scrierea ortografice şi de 
cu alineate şi spațiul | punctuație 
liber dintre cuvinte 
Să respecte ortografia | Să ortografia Să valorifice în texte 3 
cuvintelor şi cuvintelor şi proprii un vocabular 
punctuatia în scrierea | punctuatia într-un adecvat 
enunturilor/textelor text propriu 
Sá scrie un text Sá utilizeze cuvinte Sá realizeze Sá alcátuiascá 2 
corect, lizibil si noi intr-un enunt/text | acordurile rezumatul unui text 
îngrijit, utilizând propriu gramaticale în textul | literar după un plan 
semnele de redactat simplu de idei 
punctuație învăţate 
(punctul şi semnul 
întrebării) 
Să construiască în Să redacteze texte Să redacteze texte Să redacteze un text 1 
scris propoziții scurte pe baza unui narative de mică narativ şi texte 
corecte din punct de | suport vizual şi a întindere pe baza funcţionale de mică 
vedere gramatical unui şir de întrebări unui plan de idei, întindere pe baza 
ținând seama de unor cuvinte/expresii 
părțile unei de sprijin 
compuneri 
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Obiective urmărite prin compoziţia scrisă şi prin exercitii aplicative: 


Obiective De receptare a mesajului scris De emitere a mesajului scris 

Cognitive Elevul: -să recepteze cuvintele noi într- 
un text literar; 

-să dobândească informaţii noi pe tema 
textului dat; 

-să completeze informaţiile privind 
condițiile unui text narativ, descriptiv, 
funcțional. 

Comprehensive | Elevul:-să poată sesiza legătura logică 
între secvențele unui mesaj citit; 

-să înțeleagă semnificația globală a 
mesajului citit; 

-să înțeleagă mesajul esenţial dintr-o 
comunicare; 

-să înțeleagă rolul elementelor de 
relație într-o succesiune logică а 
propozitiilor într-un text dat. 

Aplicative Elevul:-să stabilească legătura între | Elevul:-să poată formula un plan de 
informaţiile receptate şi cele însuşite | idei; 
anterior; -să rezume un text literar după un plan 
-să sesizeze modificările de sens ale | de idei; 
unui cuvânt în contexte diferite; -să poată valorifica într-un text propriu 
-să stabilească sensul unui cuvânt | un vocabular adecvat; 
necunoscut; -să aplice în mod conştient semnele 
-să identifice antonimele şi sinonimele. | ortografice şi de punctuație; 

-să transpuná idei într-un şir de 
enunturi într-o succesiune logică; 

-să elaboreze o compoziţie scrisă cu 
temă dată, cu temă la alegere în 
condiţiile şi cerințele precizate de către 
învăţător. 

Analitice Elevul:-să sesizeze structurile | Elevul:-să respecte cerinţele 
gramaticale corecte/incorecte dintr-un | gramaticale, ortografice şi Че 
mesaj; punctuație, de lexic în exerciţii 
-să precizeze sensuri diferite ale | specifice tipului de obiective; 
aceluiaşi cuvânt în contexte diferite. -să structureze un text în scris în cele 

trei părți ale compoziţiei (introducere, 
cuprins, încheiere). 

Sintetice Elevul за poată sesiza cerințele | Elevul să poată respecta global 
generale ale exprimării în scris (logica | cerințele de mai sus într-un text 
ideilor, corectitudinea gramaticală, | elaborat; 
ortografică, de punctuație etc.). -să închege într-un text cu înţeles logic 

cele trei părți ale compoziţiei. 

Evaluative Elevul să poată aprecia | Elevul să poată aprecia 
concordanta/neconcordanta intre | concordanta/neconcordanta intre 


cerinte si respectarea lor intr-un text 
citit/audiat. 


cerințe si 
proprii. 


compozitiile/exercitiile 
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Am preluat, drept punct de рогпіге pentru experimentul 


ameliorativ, tehnica 


folosită de învăţătoarea S.M., şi îmbunătăţită prin colaborarea cu noi, ale cărei rezultate in 


activitatea didactică şi de educaţie sunt remarcabile, şi am comparat datele obținute la clasa 


experimentală — IV А cu cele obținute în două clase de control - IV A (M.M.) si IV 


(M.C.). Este vorba de trei clase a IV-a, cu nivel de pregătire generală şi potențial 


intelectual asemănător. 


Compunerile au fost, în toate cazurile, cu subiecte la alegere. 


În clasa experimentală cerinţele au fost Ja vedere, scrise pe foile tipizate date 


elevilor (v. Anexa nr. 12). La clasele de control invátátoarele au amintit оға! cerinţele unei 


compuneri reuşite. 


La clasa experimentală învăţătoarea nu acordă calificativele suficient şi insuficient, 


ci notează lucrarea си ТК (trebuie refăcută). 


Diferenţele apar după cum urmează: 


Clasa experimentală (IV A, înv. SM). Lucrare efectuată în clasă (v. Anexa nr.3): 


erințele | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | З | 9 | 10 | 11 | Calificativele 
Apreciere 
FB | И e BL Pe |5 |8 7 35% 
B M NE NP READER р RE: 6 3096 
S а SB á 
I d 1|0| ЕЕ 1 Teen srt З ae Aa] Э і e 


Clasa experimentală (IVA, inv. ХМ). Lucrare efectuată acasă. Timp de pregătire şi 


ela aborare 1-2 săptămâni (у. Anexa nr.4): 


Cerinţele | 1 2 | 3 | 4 5 6 | 7 | 8 | 9 10 11 | Calificativele 
Apreciere 
FB АУЕ IT L.S 11 5596 
B CHR AEN ANE ОН А з ЕСІР Б. 5 2596 
S 1 1 1 Jr. 223551 Sel Й nez Ms Е, А 
І 25 01011 1 1 1 1 1 NIE EM 3 206 


Clasa experimentală (IVA, înv. SM). Lucrare efectuată acasă. Timp de pregătire yi 


elaborare 3-4 săptămâni (v. Anexa nr. 5): 
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Cerinţele | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 | 10 | 11 | Calificativele 
Apreciere 
FB 8 | 7 | 4 | 3 13 4 4151614 1 4 2096 
B 9| o sp d 397 1 79:1 29 А ЕЛ SR ОН ng 9 45% 
5 3612168. 61 КЛ ЕРЕ | 2 |7 |6 4 
І 18 01/1013 1 |0 1 1-12-1:5:0: 06 У T 
Clasa de control (IVA, inv. MM). Lucrare efectuată în clasă (v. Anexa nr.6): 
Cerinţele | 1 | 2 1314 516 | 7 | 8 | 9 10 11 | Calificativele 
Apreciere 
TOTAL: FB ӘНЕС ЖЕСЕ БЛИЕС 334 3 eL Ра 4 18,18% 
В КЕЛЕ ЖЕКЕ ЕН cw ug Ses ЕЕ 23 6 1|27,27% 
5 5|6\13|6|7|7|5|[5|7|10|8 6. |27,27% 
І 114 |3|!6 14 |5 5 16 | 35 1 | 10 6 1|27,27% 
Clasă de contol (IVB, înv. MC). Lucrare efectuată în clasă (v. Anexa nr б): 
Cerinţele | 1 | 2 | 3 |4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 | 10 11 | Calificativele 
Apreciere 
TOTAL: FB | 7 | 7|4 | 5 | 4 14 | 3 |3 |4 14 3 4 18,18% 
В |10| 8 |6 | 7 |9 | 9 |12|10|10|11| 7 10 |45,45% 
5 мезе зе де ав ИЕГЕ ЕЙ КЛЕТ 6 |27,27% 
І RE МОДНІ ННЦ М НП З Б Пи |5 2 9,09% 
Clasă de control (IVA, înv. MM). Lucrare efectuată acasă (у. Anexa nr. 7): 
Cerinţele | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 | 10| 11 | Calificativele 
Apreciere 
TOTAL: FB | 13 | 101 3 1148 108-1357 106-116. 4 6 24% 
B 8 | 8 11211118 | 8 | 9 1011019 | 8 10 40% 
5 рое ЕРМЕ ПВ E Пр ПА 2 8% 
І 0о|2|5|7|7|5|7|7|4\|2 |8 7 28% 
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Clasă de control (IVB, înv. MC). Lucrare efectuată acasă (v. Anexa nr. 7): 


Cerinţele | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9 | 10| 11 | Calificativele 
Apreciere 
FB 13110| 7 | 6 | 6 | 6 | 9 | 10 |10| 7 | 5 7 28% 
B 10 | 8 |12|11| 9 |10| 8 | 6 | 7 | 11 |10| 10 40% 
5 2|5|6|6|8|6 |,4 | 5 | 5 | 6 | 7 5 20% 
I 0 2 159.12-1:2- 1-3 144 431.113 3 1296 


Rezultate comparative pe clase experimentală si de control cu cerinţe /a vedere şi 


cerinte атіпійе de 


învăţător: 


Clasa Calificative Cunoaşterea 
Experimentală | De control FB B S I TR cerintelor 
IV 58% 35% 7% | In întregime 
IV 82% 15% 3% | In întregime 
IV 64% 20% 16% | In întregime 
IV 49% 50% 1% 0% Partial 
IV 47% 33% 10% 10% Partial 
2 in clasá 
9 1-2 săptămâni acasă 
жну 


ка) 


FEEFFE) A 


in clasá 


3-4 săptămâni acasă 


o săptămână acasă 
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Ттт 


Rezultate comparative pe clase experimentalá si de control la lucrári efectuate acasá: 


Elevii au cerintele in fatá (S.M.) 


Elevilor li se amintesc cerintele 


Invátátoarea М.М. 


Învăţătoarea M.C. 


FB TR FB B 5 І FB B S 1 
Nr. | % |Мм.|% | М. | % | Мт % Nr % Nr. % Nr. % | №. % Nr. % Nr. % Nr. % 
11 1551 6 |30|3 |15| 4 |18,18 | 10 | 45,45| 6 | 27,27| 2 | 9,09 | 7 28 10 40 5 20 3 12 
Rezultatele celor trei etape ale intervenției la clasa experimentală (S.M.): 
În clasă Acasă, 1-2 săptămâni Acasă, 3-4 săptămâni 
FB B TR FB B TR FB B TR 
Nr. % Nr. % Nr. % Nr. % Nr. % Nr. % Nr. % Nr. % Nr. % 
7 35 6 30 7 35 11 55 6 30 3 15 4 20 9 45 7 35 


Se constată: 

— rezultate mai bune în cazul temei efectuate acasă, elevii având la dispoziţie o perioadă 
de timp pentru a-şi pregăti şi elabora elocutiunea; 

— timpul optim pentru pregătirea şi efectuarea sarcinii este de 2-3 săptămâni; depăşirea а 
trei săptămâni provoacă la elevi tendința de amânare şi chiar uitarea îndatoriri; 

— respectarea mai riguroasă a cerințelor dacă acestea, nu numai că le-au fost făcute 
cunoscute elevilor, dar le şi au /a vedere atunci când elaborează lucrarea; 

— folosirea, în cazul nostru, de către învăţătoarea S.M. la clasa experimentală, a itemului 
TR (trebuie refăcută lucrarea) în loc de calificativele suficient şi insuficient determină elevul 
la continuarea activităţii, îl stimulează şi-i oferă posibilitatea de progres. 

Observaţii privind procedeul folosit la clasa experimentală: 
- învățătorul anunță termenul până la care elevii trebuie să elaboreze lucrarea; 
-le recomandă elevilor: 


-să-şi aleagă tema/evenimentul care le place/vor să-l evoce, situaţia, obiectul etc., 
care le-a lăsat cea mai puternică impresie; 


- să se documenteze în plus, dacă este cazul; 
-să scrie atunci când au inspiraţie; 
-să nu amâne pregătirea până în ultima clipă, pentru că atunci s-ar putea să nu aibă timp 
sau să nu aibă inspirație; 
-elevii primesc foi tipizate pe care sunt trecute cerințele compunerii (v. Anexa nr.3) şi sunt 
rugați să țină seama de ele atunci când elaborează lucrarea; 
-invátátorul nu acordă calificativele suficient şi insuficient, ci pretinde refacerea lucrării. 
Credem că rezultatele mai bune obţinute la clasa experimentală decât la clasele de 
control se datorează şi obişnuirii elevilor cu o mare varietate de teme. Astfel, în timp ce la 
clasele de control predomină temele Prima zi de şcoală, Cum mi-am petrecut vacanţa şi În 
excursie, la clasa experimentală apar teme ca: Îmi place foarte mult casa mea, O excursie de 
vis, La cabană, Vacanţa се a trecut, Tara mea, Palatul Cotroceni, O discuţie, Călătorie ре 
Planeta de Trandafiri, Autoportret, Filmul meu preferat etc. 


Apreciem că procedeul folosit la clasa experimentală şi-a dovedit eficienţa şi-l 


recomandăm şi altor învăţători. 


Exerciţii aplicative pentru consolidarea şi sistematizarea cunoştinţelor de gramatică, 


vocabular şi stil de exprimare: 
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Exercitiu in clasá ре textul Їп Vrancea 


Descriptori de performantá 


FB 


B 


S 


1. gáseste toate pártile de 
vorbire invátate 


1. gáseste cel putin 10 
substantive comune si toate 
substantivele proprii, 5 
verbe, 2 adjective, 
numeralul si 2 pronume 


1. găseşte cca. Jumătate din 
pártile de vorbire invátate 


2. intocmeste corect planul 
de idei 


2. precizează 3-4 idei 
principale 


2. nu întocmeşte sau 
întocmeşte greşit 


3. selectează cel puţin 10 
expresii frumoase 


3. selectează cel puţin 7 
expresii frumoase 


3. selectează cel puţin 4 
expresii frumoase 


Rezultate (v.Anexa nr. б): 


escriptori 1 2 3 Calificativ 
Calificativ Nr. % 
TOTAL: FB 7 7 8 8 40 
B 7 6 5 6 30 

S 5 4 5 5 25 

I 1 3 2 1 5 


Exercifiu de evaluare efectuat în clasă pe textele În Vrancea şi Domnu Trandafir 


Descriptori de performanţă: 


FB 


B 


5 


1. separá si ordoneazá 
corespunzător propoziţiile şi 
aranjează textul în pagină 


1. separă corect propozițiile 
şi le transcrie pe cele două 
coloane 


1. separă şi ordonează 
partial corect propozițiile şi 
le transcrie cu unele greşeli 


2. serie câte cinci expresii 
frumoase despre 
natură/oameni 


2. scrie câte trei expresii 
frumoase 


2. scrie cel puţin o expresie 
frumoasă 


3. găseşte toate cásutele cu 
sinonime şi antonime 


3. găseşte cel puţin câte 
două sinonime şi antonime 


3. găseşte cel puţin câte o 
pereche de sinonime şi 
antonime 


Rezultate (У. Anexa nr.8): 


escriptori 1 2 3 Calificativ 
Calificativ Nr. % 
TOTAL: FB 9 8 5 8 40 
В 7 4 8 6 30 

S 4 6 5 5 25 

1 0 2 2 1 5 


108 


Compararea rezultatatelor obținute de elevi la exercițiul aplicativ pe un text şi la 


copozifia scrisă în condiţii optime: 


Proba Compoziţie scrisă Exerciţii de sistematizare 
Calificativ Număr elevi % Număr elevi % 
FB 11 55 8 40 
В 5 25 6 30 
S 3 15 5 25 
І 1 5 1 5 


Diferente de calificative pe elevi la probele de mai sus: 


Proba Compozitie Exercitii de 
Elevul Scrisá sistematizare 
D.M. FB B 
P.I.R. FB B 
S.A. B S 
V.L. B S 
V.B. FB B 


Compararea rezultatelor obținute de elevi la exerciţiul aplicativ pe două texte şi la 


compoziția scrisă în condiţii optime: 


Proba Compoziţie scrisă Exerciţii de sistematizare 
Calificativ Număr elevi % Număr elevi % 
ЕВ 11 23 8 40 
B 5 25 6 30 
S 3 15 5 25 
I 1 5 1 5 
Total: 20 100 20 100 

Diferențe de calificative pe elevi la probele de mai sus (v. Anexele nr.4 si nr.8) : 

Proba Compozitie Exercitii de 

Elevul Scrisá sistematizare 
MZ FB B 
Р.І.В. B S 
S.A. B S 
М.І. B S 
У.В. ЕВ В 


Se consatá scáderea numárului de elevi care au obtinut calificativul Foarte bine, 
creşterea numărului celor care au obţinut Bine şi Suficient. Cu toate aceste modificări de 
pondere a calificativelor, apreciem că rezultatele obţinute la exerciţiile aplicative sunt mai 


semnificative pentru aprecierea gradului de formare a competenţei comunicative a elevilor 
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fiindcá s-au obtinut prin rezolvarea unor sarcini de lucru mai complexe si си obiective mai 
cuprinzátoare. 

-În pregătirea şi elaborarea compoziţiei scrise de către elevii claselor primare este 
necesară respectarea a două condiții esenţiale: prezenţa /a vedere, în fata elevilor, a cerinţelor 
de performanţă până la formarea deprinderii de a le respecta şi asigurarea locului şi timpului 
optime pentru creaţie; 

-Combinarea exerciţiilor aplicative în forme cât mai diversificate uşurează transferul 
de cunoştinţe, ргісерегі şi deprinderi ale elevilor si pentru dezvoltarea capacităţii lor de 


abstractizare şi sistematizare. 
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Concluzii şi recomandări 


Pornind de la analiza şi sinteza datelor obţinute din studierea literaturii de specialitate 
şi a datelor obținute din cercetarea proprie, în lucrare am evidenţiat următoarele aspecte: 

- necesitatea cunoaşterii de către învățător a problematicii comunicării şi a importanței 
acesteia pentru îmbunătățirea stilului comunicational propriu, ca premisă a formării şi 
dezvoltării competenţelor comunicative ale elevilor; 

- dat fiind faptul că aceste competenţe se întemeiază pe o anumită disponibilitate 
biopsihică primară, dar mai ales se dobândesc prin exercițiu şi experiență, prin efort şi voință, 
învățătorul îşi poate perfecționa propriile-i capacități comunicationale şi urmări sistematic şi 
conştient formarea acestora la elevi; 

- de modul cum se realizează comunicarea educator-educati depinde nu numai eficiența 
actului comunicational concret in care aceştia interacționează сі şi, mai ales, eficiența pe 
termen lung, aceea de а forma competențele comunicative ale elevilor; 

- competențele comunicative ale elevilor se formează în procesul învăţării şi 
comunicării, prin exersarea efectivă a capacităților elevului: cognitive, atitudinale, 
motivationale, afective $1 de voință; 

- competențele comunicative ale elevilor se formează în principal prin activitatea 
didactică, de predare-invátare a cunoştinţelor, de formare a priceperilor şi deprinderilor de 
muncă intelectuală şi de comunicare interumană, de unde decurge necesitatea învățării 
interactive şi a conlucrării interelevi pentru ca fiecare să înveţe de la fiecare; 

- sintalitatea colectivului de elevi, ca expresie concentrată a structurilor formale şi 
informale ce se constituie în clasă şi a caracteristicilor de grup, influențează manifestarea şi 
exersarea competențelor comunicationale ale elevilor; învățătorul este chemat să cunoască 
relațiile interpersonale din grupul-clasă şi să le dirijeze discret pentru a îmbunătăți statutele 
deficitare şi a dezvolta capacitatea de comunicare a elevilor; punctul de pornire al acestor 
intervenţii este stimularea relaţiilor de comunicare interelevi; 

- experienţa noastră evidențiază rolul stilului de comunicare al învățătorului cu elevii şi 
al relațiilor de comunicare interelevi în formarea competenţelor comunicative ale elevilor prin 
folosirea valentelor educogene ale grupului de elevi; 

- în comunicarea învățătorului cu elevii preponderentă este comunicarea verbală; 
comunicarea nonverbală şi paraverbală trebuie să însoţească şi să sprijine mesajul verbal şi să 


fie, totodată, model de comunicare; 
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- cunoaşterea obiectivelor, ca şi a criteriilor de apreciere a activităţii lor — inclusiv de 
comunicare — de către elevi le concentrează atenția spre performanţele aşteptate, îi mobilizează 


şi contribuie la dezvoltarea capacităţilor de comunicare ale acestora. 
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Rezumat 


Scopul cercetării constă în stabilirea condiţiilor şi relațiilor psihopedagogice de 
formare a competenţelor comunicative la elevii claselor primare şi în elaborarea modelului 
pedagogic adecvat. 

Comunicarea didactică ca mijloc de formare a competențelor comunicaiuve la elevi 
reprezintă veriga principală a modelului elaborat. Modelul pedagogic de formare a 
competenţelor comunicative la elevi, are la bază o abordare conceptuală (teoretica) şi 
curriuclară (parxiologică) şi include elementele: conceptele cheie (comunicarea didactică, 
comunicarea verbală, competențele comunicative), principiile formării competenţelor 
comunicative, module curriculare şi programul experimental. 

În cercetare se argumentează dintr-o nouă perspectivă rolul comportamentului 
comunicational ,invátátor-elev", „elev-elev” în formarea competenţelor comunicative la 
elevi. 
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Modelul pedagogic a fost validat în cadrul experimntului formativ din şcolile Târgu 


Mureş. 


Termenii cheie: Arie curriculară, capacități de comunicare, competențele de 
comunicare, comportament lingvistic, comunicare didactică, comunicare 
educațională, conținut cognitiv, conținuturi educaţionale, curriculum educaţional, obiective 


educaționale, sarcini educaţionale. 


Summary 

The main purpose of this research is to estemblish the psycho-educational conditions 
and relations ої trainig the communicational abillities of the primary school pupils, and the 
elaboration of the educational adequate model. 

The didactic communication as a way of forming the communicational abillities of the 
pupils, it's based on theoretical and curricular abordation and includes the elements: key- 
concepts (didactic comunicational abillities), the principle of forming moduls, and the 
experimental programs. 

In this research 1 is argued a new perspective of Ше behaviou role in the „teacher- 
pupil"; „pupil-pupil” communication in development of the comunicational abbillites of the 
pupils. 

The educational model was validated in the formative experiment from the Târgu 


Mures schools. 
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Key-words: curricular aria, comunicational abillites, comunicational capacites, 
lingvistic behaviour, didactic comunication, educational comunication, cognitive contents, 


educational contents, educational curriculum, educational objectives, educational tasks. 


Резюме 

Цель настоящего исследования заключаєтся B определений 
психологопедагогических условий и разработке педагогической модели развития 
комуникативных умений учащихся начальных классов посредством педагогического 
общения. 

Педагогическое общение, как способ формирования комуникативньх умений у 
учахщися начальных классов, выступает центральным 3BCHOM в разработанной нами 
педагогической модели. В исследовании обоснована теоретически и практически, 
педагогическая модель, включают в себя следующие элементы: основание понятия 
(дидактическое общение, речевая комуникация, речевые умения), принцыпы 
формирования речевых умений, куррикулумные модели и формирующие программы. 

В исследовании обосновывается с новых позиций роль речевого поведения 
«учитель-ученик» и «ученик-ученик» в развитии  комуникативньх компетенций 


учащихся. 
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Педагогическая модель прошла зкспериментальную проверку в ряде школ 


г.Тыргу Муреш (Румыния). 


Ключевые слова: Область знаний, речевые умения, дидактическое обшение, 
речевое обшение, речевые компетенции, куррикулум, коммуникативные отношения, 
стандарт, учение, формирование, развитие, образовательные обшения, содержание 


обучения, целепологания, учебные задачи. 


Апеха пг. 1 


Stimată doamnă învăţătoare, 


Dorim să elaborăm un material referitor la relația índfátor-elev şi în acest sena vă 
solicităm părerea în legătură cu următoarea situaţie ipotetică: 


Un elev îşi uită adeseori acasă cartea/caietul/creionul etc. 


Ce і-ай spune astăzi? 


Ar fi bine dacă ţi-ai aduce la şcoală toate cele necesare. 
e Dacă se mai repetă, voi fi nevoită să te pedepsesc. 


Cu ce te pot eu ajuta са să nu-ți mai uiţi lucrurile acasă? 


ОООО 


e Și mie ті se mai întâmplă uneori să ий, dar devin mai grijulie şi îmi pregătesc 
din timp lucrurile. 
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Шш иии иии 


Crezi că poti învăţa şi fără carte/caiet/creion etc.? 

Nu e bine să fii dezordonat şi uituc. 

Ce s-ar întâmpla dacă toți elevii din această clasă şi-ar uita lucrurile acasă? 
Unde îţi ţii tu lucrurile de veşnic le uiti? 

Ai frati care umblă cu lucrurile tale şi le încurcă? 

Ti-am spus de atâtea ori, се să má mai fac cu tine? 

Uite ce e: eu am destule probleme, nu numai grija caietelor tale! 


Dacă nu eşti în stare să-ți aduci lucrurile la şcoală, să ,,апра/йт” pe cineva să 


te ajute! 


Ч. 
EL 


Dacă nu Ш aduci toate lucrurile de care ai nevoie, n-ai ce căuta la şcoală! 


Azi nu-i mai гіс numic, m-am săturat! 


Vă rugăm să notafi în ordine descrescătoare a oportunității începând си ,1" 
(reprezentând atitudinea pe care o consideraţi cea mai potrivită). Dacă doriţi să mai 
adăugați şi alte variante de atitudini, vă rugăm să o faceţi. 


Vă mulțumim! 
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Апеха пг. 2 


»Са teorie n-am aflat prea multe noutáti pentru cá si eu citesc literaturá pedagogicá. Dar 
unele din cazurile discutate mi-au dat de gándit. Sunt un temperament coleric, imi pierd 
uneori răbdarea şi sunt foarte autoritară. Clasele mele sunt disciplinate, învaţă bine şi sunt 
apreciată. Copiii se obişnuiesc şi ascultă |..." (Urmează o descriere amănunțită a cazului 
М. Gh.: familie nevoiaşă, copil neglijat, dezordonat, murdar, respins de colegi etc.) „[...] I- 
am cumpărat maiou şi sort pentru educaţie fizică, dar nu le-a mai dat jos de la o oră la alta. 
Le-am spălat şi le-am ţinut la şcoală ca să le îmbrace numai la oră. Am făcut-o cu toată 
bunăvoința şi fără să-l umilesc, dar copilul dădea impresia că se simte pedepsit [...]. 
Desigur, îl certam adesea. Punea capul în piept, nu dădea nici o explicaţie, nu se scuza, ca şi 
când n-ar fi auzit nimic. Nu m-am gândit nici o clipă să renunţ, dar nici progrese nu se 
vedeau [...]. În fine, am încercat şi altceva: în vreme ce-i împătuream háinutele am început 
să-i povestesc o situație născocită. Ştii, Gh., şi eu am fost copil sărac, mi-a fost greu, mi-a 
fost ruşine ş.a.m.d. Şi pentru prima dată după aproape doi ani de şcoală Gh. şi-a ridicat 
capul şi m-a privit în ochi.” 


(Înv. A.S., clasa a Il-a) 


„S. face tot ce-i trece prin cap ca să Пе luat în seamă. Una din metode era să-şi rupă vârful 
creionului. Îi dădeam creion sau apelam Іа ceilalți copii. Mi-a trebuit mult timp până să bag 
de seamă cá o face intenționat. I-am cerut să-şi aducă mai multe creioane. Dar... se rupeau 
toate [...]. Am copil tot în clasa І, la altă şcoală. În fiecare elev îmi văd fiul şi sunt nespus 
de blândă şi răbdătoare. Îmi iubesc elevii şi ei mă iubesc [...]. Într-o zi mi-am zis: gata! «D- 
na învățătoare, mi s-a rupt várful!». «Nu-i nimic, dacă n-ai cu ce desena, nu desenezi». 
Copiii au vrut să-i sară în ajutor si nu le-am permis. S. s-a sucit, s-a răsucit, bucuros cá 
ceilalți îl urmăreau, dar copiii s-au plictisit şi şi-au văzut de desenele lor. Ora a trecut foarte 


greu pentru S. Dar, creioanele nu i s-au mai rupt.” 


(Înv. T.L, clasa I) 
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Anexa nr. 3 


Cls. IV A (S.M.) - lucrare efectuatá in clasá 


Cerinte: 1. Titlul potrivit 2. Introducere 
3. Cuprins 4. Încheiere 
5. Propozitii clare, corecte 6. Expresii frumoase 
7. Scriere ortograficá 8. Semne de punctuatie 
9. Folosirea alineatelor 10. Scris frumos, ingrijit 
11. Originalitate 
Cerinte indeplinite 
In intregime Partial Deloc/uneori 
FB B TR 
FB  - foarte bine 
B - bine 
TR -trebuie refăcut: S — suficient 
I — insuficient 
erințele | 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 8 | 9 | 10 | 11 | Calificativele 
БЕ 
1. В.І. B|B|S|S|I І І 1151511 ТК 
2. BGh. | В|1В515 155 | В В B | В | В В 
3. ВР. ЕВ | ЕВ [ЕВ ЕВ | B | B | FB | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ ЕВ 
4. C.C. вів в ВВ 5 B В В |В 5 B 
5. CN. 515111515В15 |I|B|S|I TR 
6. DR. ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ ЕВ | FB | FB | FB ЕВ 
7. DS. ЕВ | ЕВ| В |FB| B | ЕВ | ЕВ ЕВ [ЕВ | В [ЕВ ЕВ 
8. DM. B ЕВ вв |В В В В В S |В B 
9. Е.М. B B S |$ 9 1818 SSB TR 
10. MA. |ЕВ|ЕВ|ЕВ|ЕВ|ЕВ| В |ЕВ ЕВ [ЕВ | В [ЕВ FB 
11. MD. |ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ ЕВ В | В | ЕВ ЕВ 
12. MZ. в|в|51|5|5|8В|5 | 58 | 5 | 5 | ЕВ TR 
13. РІ. I | S |I І15 15 I І I |В | І TR 
14. РІК. FB, В | В |ЕВ| B | В ЕВ В | В |ЕВ| В В 
15. S.A. В1В15 555 в І І TR 
16. S.N. ЕВ | ЕВ | ЕВ ЕВ | В ЕВ| В ЕВ ЕВ| В | ЕВ ЕВ 
17. S.N.C. | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ В | ЕВ | ЕВ ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ ЕВ 
18. 5.А. ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ | В ЕВ 
19. У.Г. 9191195151515 |ЕВ| 5 TR 
20. V.B. В |ЕВ| В | В ЕВ ЕВ| В В ЕВ| В |В B 
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Anexa nr. 4 


Cls. IV A (S.M.) — lucrare efectuată acasă, 1-2 săptămâni 


11 


Calificativele 
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Anexa nr. 5 


Cls. IV A (S.M.) — lucrare efectuată acasă, 3-4 săptămâni 


Cerinţele | 1 2134151617181 9 | 10 | 11 | Calificativele 
Е]еуп 
1. ВІ. В51В15 5158 S 1515 I TR 
2. B.Gh. B S ВВ S | В З |B ІВ 5 І В 
3. B.P. ЕВ | ЕВ ЕВ ЕВ В FB B | В FB FB FB FB 
4. C.C. FB|B B S вв B B B В S B 
5. C.N. S SI|IIS!S|S|S | 1 |5 15 [І TR 
6. D.R. ЕВ | ЕВ ЕВ ЕВ B FB FB FB ЕВ FB В FB 
7. D.S. FB | FBI В |В B B FB B FB В B B 
8. D.M. B B|B|B в в B B в в в В 
9. ЕМ. 5 5111515151815 |5 SII ТК 
10. М.А. ЕВ |ЕВ|ЕВ|В | В |В В ЕВ ВВ В В 
11. М.Ю. ЕВ | ЕВ | ЕВ | ЕВ FB FB FB FB FB FB FB FB 
12. MZ. В 1515 1515155 |S|S|S|SI|S TR 
13. P.I. S S I I S I I I S В I TR 
14. P.I.R. B B|B|B|B в в в в в 5 В 
15. S.A. ЕВ|ЕВ|В |В | 5 |5 S S.S | 5 | І TR 
16. S.N. B B S ІВІВІВІ В в |В |В 5 В 
17. S.N.C. ЕВ | FBI B | В FB B FB FB ЕВ FB FB ЕВ 
18. 5.А. В ВІВ в В | В В FB|FB В 5 В 
19. V.L. в|вВв|ві|5|85|5|58|81|5 |58 | 5 TR 
20. V.B. B В |В В ЕВЕВ В | В ЕВ В | В B 
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Anexa nr. 6 


ул 


Cls. ТУ А (М.М.) — lucrare efectuată în clasă, cerinţe partial cunoscute 


Cerinţele 


я 
m 


1 


Elev 


| B | 
ЕВ 
INT | 
ups NEN 
O B | 


ЕЕЕ ӘСЕ ІШЕ я 
o4 
„а тч | отч 


[ze peo 


3 


Б 
ті 
^ 
- 
^ 
^ 
^ 
E 
ті 
- 
fi 


E 
ті 
- 
- 
^ 
- 
~ 
E 
~ 
- 
| 
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Cls. IV В (M.C.) — lucrare efectuată în clasă 


1 2 3 4 5 7 10 | 11 | Calificativul 


18.КР. | FB | FB | FB В | FB | FB | FB | FB | FB L RB | B| FB | 
ЕТЕНЕ БЕ ЕН НС Ы Б Є БЕ Б БН р не 
20.MM.| FB | в | S | в | в | в | в | в | в | в | 53 | в | 
гыш fsf sfiia ipi fs paip 1 - 
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Anexa nr. 7 


Cls. IV A (M.M.) — lucrare efectuată acasă, 1 săptămână, cerinţe partial cunoscute 


Calificativul 


B | FB | FB | FB | 

ERIC RA RE REC RES e рл == 

21. T.V. | FB | FB | FB | FB | FB | FB | в | в | FB | FB | FB | FB | 
ЖОЙ is I I S I S 


вв S в в в | в | в] вв | 
[S ЕЗ БЕЛЕ во ва в | в ЕЖ БЕ ПЕР ЖЕН 
[8158s | кув в вв С В Bo. 
B | FB | FB | FB | FB | FB | FB | FB | FB | FB | FB | 
ШЕМ НО Б БЕТШ ШТ ШИН Ep 
вв в в в вр вв B | 
BE БЕЛЕ ЕН БН НЕЗ З ЛЕЛ БЕЗІН ЕЗ БЕЗЕК 
[S вівівівівівівіѕі B | 
ПСИ НСИЕ ЕСЕ ЕЕ І Б ЕН Б sS | 
ШЕЙ БЕЛЕП НЕСЕ ЗЕ НЕСИН NIE ҰРАН БЫН 
в|в|в!в!|в,в/в}в|Ев|в| B | 
B| B РВ ВВ ВВ ВВ В B _ 
B | FB | FB | FB | FB | FB | FB | FB | B | FB | 

sts tst sts tits ЕСЕН (лін S 7] 
НЕСЕ ТЕЛЕ БЕН КЕС ЕЗІП ШЕСІ ЕНІН B | 
5] 5|5|5|в!5)5]5|]5| s | 
'5]5|5|5|]|5|5)5]5]5| s | 
ПА ЗЕ А ПЕ С НЕСЕ je A i 
в | FB | FB | FB | FB | FB | FB | ЕВ | B | B | 


5 

5 

І 
ЕВ 
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, cerinte partial cunoscute 


- 


ămână 


ă acasă, 1 săpt 


- 


Cls. IV B (M.C.) - lucrare efectuat 


ра |28 |ва [2 | са | 28 | en n |n |n | — | n са 28| 29 ва | А vn en | a en | en ед 


m ра ра PA | РА | FA 
о Ра | РА ра ра ра ра рд 


Calificativi 


Cerintele 
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Cls. IV A (5.М.) — exercitii pe un text 


Anexa nr. 8 


escriptori 1 2 3 Calificativul 
1. ВІ. S S I S 
2. B.Gh. B B B B 
3. B.P. FB B FB FB 
4. С.С; B B S B 
5. C.N. S I S S 
6. О.В. ЕВ ЕВ ЕВ ЕВ 
7. DS. ЕВ ЕВ ЕВ ЕВ 
8. DM. В В В В 
9. E.V. S S S S 
10. M.A. FB FB FB FB 
11. M.D. FB FB B FB 
12. MZ. B S B B 
13. P.I. I I I I 
14. РІВ B B FB B 
15. S.A. S S S S 
16. S.N. B FB FB FB 
17. S.N.C. FB FB FB FB 
18. S.A. FB FB FB FB 
19. V.L. S I S S 
20. V.B. B B B B 
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Апеха пг. 9 


Test de evaluare 
Pe baza textelor /n Vrancea dupá Alexandru Vlahutá 
şi Domnu' Trandafir după Mihail Sadoveanu 
Obiective: 1) Construirea unui text cu sens 
2) Dezvoltarea capacităţii de receptare a fenomenului literar 
3) Consolidarea cunoştinţelor despre sinonime şi antonime 
Sarcini de lucru: 
1. Separă propozițiile în două texte diferite, după înţeles: 
Avea şapte feciori frumoşi si voinici. Domnu’ nostru a fost un om deosebit. Е! ne-a învățat rugăciuni. Ei s- 
au dus să se lupte pentru Moldova. Ne-a citit „Povestea lui Harap Alb". Noi voiam să mergem cu 


Domnu’ peste Siret. Feciorii au primit şapte munţi. 


2. Serie câte expresii frumoase iti amintesti din cele două texte studiate: 


Despre natură Despre oameni 


3. Colorează cu o culoare cuvintele care au acelaşi sens şi cu altă culoare cuvintele care au 


sens opus: 
Fecior Stele Duşman Armată 
Noapte Băiat Oaste Fraţi 
Munte Câmpie Cuib Prieten 
Bun Text Frumos Poveste 
Negură Ceaţă Asfintit Urát 
Toamná Ráu Bsm Stejar 
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Cls. IV A (S.M.) - exercitii, douá texte 


Anexa nr. 10 


escriptori 1 2 3 Calificativ 
Elevi 
1. ВІ. В 5 В В 
2. B.Gh. B S B B 
3. B.P. FB FB FB FB 
4. C.C. B B S B 
5. C.N. S S I S 
6. D.R. FB FB B FB 
7. DS. FB FB FB FB 
8. D.M. FB B B B 
9. ЕУ, S S I S 
10. M.A. FB FB B FB 
11. M.D. B FB FB FB 
12. MZ. S S S S 
13. P.I. S I I I 
14. Р.К. FB B B B 
15. S.A. B S S S 
16. S.N. FB FB FB FB 
17. S.N.C. FB FB B FB 
18. S.A. FB FB FB FB 
19. V.L. B S S S 
20. V.B. B B B B 
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Апеха пг. 11 


Aj e 
<... 


А 1 о ES " 
Ac /2 Vu 22 SES PRU НИ 


ew а - Š j 
971234 du ИМ, --- 
73 
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> EN 


Ex А C Iur ^ ас PAD MCCC y nod 


m 
A 
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А р nai ЗИ 
ам ЙА se а ааа Ls 


ә... ани 


" c——— P e EE E 
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і 
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143 


VR REN Au^ ч 


Ы Ie ть |$ 


- - 4 


розро ро й. 
кер 592 77002; 


— - sa 


ге у 


r ОС, 
! 
| 
= + --4 +-- ------ т EEn 
й 
іші РИНЕ „4 —XXM А we те a 
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1 0.2: 0 d tà / 4 OC" E 
E УЖЕ 
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Апеха пг. 12 


Сотрипегі 


Cerinte ale compunerii 


Cum sunt realizate 


În totalitate 


În Uneori 
majoritate 


Titlul potrivit 


Introducere 


Cuprins 


Incheiere 


Propozitii clare 


Ox EA Ж= СШ КӘ, r3 


Expresii 
frumoase 


| X X xxx 


Scrierea 
ortogramelor 


Semne de 
punctuatie 


Folosirea 
alineatelor 


10. 


Scris frumos, 
ingrijit 


11. 


Originalitate 


Е.В. — foarte bine 
В — bună 


T.R. - trebuie refácutá 


F.B B T.R 


Media F.B 
ЕВ) Е.В (foarte bine) 
ЕВ 


Inv. 


Părinte 
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Апеха пг. 13 


Dacă ai avea nevoie de ajutor la pregătirea lecţiilor, pe care dintre colegii tăi i-ai 


ruga să te ajute? 


Dacă unii dintre colegii tăi ar avea nevoie de ajutor la pregătirea lecţiilor, pe care 


dintre ei ai dori să-i ajuţi? 


Cu care dintre colegii tăi preferi să te joci? 
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